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Sammanfattning 

Lärandet i instrumentalundervisning är en process som sker över tid och som påverkas av 

lärarens val av och erbjudande om kommunikativa och pedagogiska resurser, som kan användas 

formativt för att främja elevens utveckling. Denna studies syfte var att undersöka och analysera 

formativ återkoppling i enskild instrumental undervisning i klarinett på gymnasiet, med fokus 

på tre temaområden: dialog och kommunikation, motivation och drivkrafter samt självvärdering 

och självreflektion. En kvalitativ undersökning genomfördes metodiskt genom fallstudier hos 

två musikpedagoger, en i Sverige och en i Italien; varje fallstudie består av en semi-strukturerad 

intervju samt videoinspelning av en klarinettlektion. I studiens analyserades den multimodala 

återkopplingen som observerades i klarinettundervisningen, och de pedagogiska strategier och 

verktyg som kan främja elevens motivation och bidra till elevens förmåga att bedöma och 

reflektera över sitt eget spel. Studiens resultat vill framhäva kommunikationens och resursernas 

inflytande över klarinettelevernas utveckling mot deras fulla potential som musiker. 

 

Nyckelord: design för lärande, feedback, formativ återkoppling, klarinettundervisning, 

multimodalitet, motivation, självvärdering. 
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1 Inledning 

Jag upplever bedömning som en av de viktigaste men en av de svåraste delarna av 

undervisningen. Jag ser lärandet som en process präglad av kommunikation, där dialog mellan 

lärare och elev möjliggör och underlättar utvecklingen. En ständig kommunikation är 

avgörande under formativa bedömningsprocesser, där uppmärksamheten flyttas från 

slutbetyget till framåtsyftande omdömen, från ett slutligt kvantitativt resultat till en process som 

sker kontinuerligt under lektionen.  

 

Inom arbetslivet som musiker blir man bedömd under många tillfällen, som bl.a. konserter, 

föreställningar, repetitioner, och provspelningar. Pressen av jämförelse, konkurrens och kraven 

är höga, och ofta på internationell nivå. De elever som söker musikgymnasiet vill förmodligen 

bli professionella musiker, och därför ska de förr eller senare kämpa med en värld som inte är 

riktigt snäll, mild och överseende.  

 

Vilket är det bästa sättet för att arbeta formativt med instrumentalundervisningen i 

musikgymnasiet, så att eleverna kan nå sin fulla potential, utan att trycket och stressen blir för 

höga och svåra att hantera? 

1.1 Studiens bakgrund och temaområde 

Under min pedagogiska utbildning på Kungliga Musikhögskolan i Stockholm fick jag upptäcka 

det socialsemiotiska teoretiska perspektivet, formulerat av Staffan Selander och Gunther Kress 

i boken Design för lärande - ett multimodalt perspektiv (2017). Perspektivet framhäver 

kommunikationens betydelse för lärandet, och sätter fokus på multimodala lärandeprocesser. 

Jag fick en ny syn på undervisning och lärande, eftersom jag blev uppmärksam på hur mycket 

kunskap förmedlas på ett icke-verbalt sätt, och hur viktigt samspelet mellan lärare och elev är. 

Jag började fundera på att detta multimodala perspektiv på kommunikation kunde vara särskilt 

relevant för instrumentalundervisningen, eftersom musiken är en icke-verbal konst och därför 

kommer en stor mängd information att ges genom bl.a. förevisandet och kroppsrörelser. 

 

Under samma utbildning på KMH deltog jag i kursen Ämnesdidaktik samt bedömning och 

betygsättning. Där blev jag introducerad till begreppet ”formativ bedömning” eller ”formativ 

återkoppling” (även uttryckt med det engelska ordet ”feedback”). Även i detta fall fick jag en 

ny pedagogisk infallsvinkel: bedömningen innefattar inte bara slutbetyget, utan också (och 

framförallt) all information som ges kontinuerligt över tid och som leder elevens utvecklingen 

framåt. Följaktligen, om kommunikationen i lärandeprocesser är multimodal, skulle även den 

formativa återkopplingen i instrumentalundervisning vara multimodal: allt man säger, visar och 

förevisar under lektionen har potentialen att möjliggöra och underlätta elevens utveckling. 
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Emellertid, för att sätta igång lärandeprocesser behöver man väcka elevens intresse och 

motivation. Motivations tema återkommer både i Design för lärande (Selander & Kress, 2017) 

och i litteratur om formativ bedömning. Jag funderade på hur avgörande har min egen 

motivation och mina egna drivkrafter varit i min utveckling som musiker, och funderade på 

vilka (kommunikativa) resurser och verktyg en lärare har för att väcka och stimulera elevens 

intresse. 

 

Till sist, blev jag inspirerad av litteratur om formativ återkoppling som understryker vikten av 

strategier som syftar till att eleven ska bli självständig. Utvecklingen i instrumentalspel sker 

under hela livet som musiker, men det krävs att eleven blir gradvis mer och mer lärare av sig 

själv. 

 

Det finns därför tre temaområden jag skulle vilja fokusera på i studien: dialog och 

kommunikation, motivation och drivkrafter samt självvärdering och självreflektion. Dessa 

temaområden kommer att beskrivas närmare i följande avsnitt.   

1.1.1 Lärandet som dialog och kommunikation 

Enligt Selander och Kress (2017) sker lärandet som ett samspel mellan lärare och elev i en 

ständigt pågående process där den lärande individen står i centrum och är aktiv deltagare. Det 

är därför viktig att kommunikationen är flytande och budskapet tydligt, att det finns en dialog 

och att man förstår varandra. Ett dialogiskt förhållningssätt som sker kontinuerligt gäller även 

för formativa bedömningsprocesser. Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) anser att formativ 

bedömning innebär “en interaktiv process där läraren hela tiden försöker identifiera elevens 

lärandebehov och anpassa undervisningen efter denna” (s. 122).  

 

Selander och Kress (2017) ser “lärande som en ökad förmåga att på ett meningsfullt vis använda 

och elaborera olika teckenvärldar i en specifik kunskapsdomän” (s. 32). Eftersom 

musikdomänen har sina ämnesspecifika språk och tecken, för att skapa ett gemensamt, 

informationsrikt och musikspecifikt språk, skulle det kunna vara till nytta att läraren under 

instrumentalundervisning använder och förtydligar musikspecifika eller musikrelaterade 

begrepp, så att eleven kan förstå dem och meningsfullt omsätta dem i praktiken. Vad är rytm, 

puls, fras, intonation, osv? Vilka parametrar gör så att ett stycke klingar bättre, eller vilka 

tekniska aspekter påverkar spelandet? Hur fungerar djupandning och varför skapar det ett större 

luftutrymme? Detta är några av de begrepp och parametrar man som lärare förväntas använda 

för bedömningen. Jönsson (2018) antyder att återkopplingen ska vara informationsrik, det vill 

säga att den: “behöver innehålla tillräckligt med information för att ge eleven vägledning - inte 

bara ett kortfattat omdöme eller betyg” (s. 80). I detta avseende skulle kanske ett gemensamt, 

informationsrikt och musikspecifikt språk vara till nytta. Klapp (2015) anser att en 

nyckelstrategi är “att skapa förståelse för lärandemål […]. Att veta varför något är viktigt och 

varför jag bör lära mig vissa saker gör lärandet lättare och mer motiverat”, men “när läraren ska 
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förklara varför något är viktigt och hur det hänger ihop måste eleven ha en viss förståelse för 

ämnet” (s. 157–158).  

1.1.2 Motivation och drivkrafter 

Enligt det teoretiska perspektivet didaktisk design (Selander & Kress, 2017) ligger 

huvudbetoningen i undervisningsprocessen på eleven, och därför är det avgörande att fånga 

dess uppmärksamhet och väcka dess intresse. Selander och Kress skapar en modell av 

inlärningsprocesser som transformationscyklar, som beskriver hur elever tolkar och 

transformerar information till en egen representation (s. 97-114) utifrån deras egna intressen.  

Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) hävdar att “motivation är något som skapas i samspel 

med uppgiften och genom en god relation mellan lärare och elev. En skicklig pedagog kan 

använda sig av olika arbetssätt för att fånga den kraft som ligger både i inre och yttre motivation 

och få denna motivation att tjäna lärandets syfte” (s. 110). Angående inre och yttre motivation, 

hävdar Klapp (2015) att de inte är lika framgångsrika: 

 

Belöningar som beröm, pengar och betyg är yttre belöningar för någonting eleven gjort medan en 

inre belöning handlar om att eleven belönar sig själv för att ha lyckats. […] Den inre motivation 

anses vara en betydelsefull drivkraft för att elever ska utveckla ett fördjupat förhållningssätt till 

lärande som förhoppningsvis leder till ett livslångt lärande. Människors inre motivation kan skadas 

om yttre belöningar används i för stor utsträckning. (Klapp, 2015, s. 17) 

 

Bedömning i form av formativ återkoppling kan fungera som igångsättare och drivkraft för 

lärandet. Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) anser att “den feedback läraren ger till eleven 

är ju det som ska få inlärningen att röra sig framåt, vi kan likna det med drivmedlet i motorn” 

(s. 131). Men det är inte vilken återkoppling som helst som kan vara framgångsrik: de varnar 

för att “feedback kan dessvärre också få inlärning att stanna av eller, i värsta fall, röra sig bakåt” 

(ibid.). 

 

Klapp (2015) anser att enligt skolans styrdokument ska betyg “motivera elever att prestera 

bättre” (s. 15), dock är hon kritisk mot denna uppfattning. Hon påstår att: 

 

betygen är ett av de sämre verktygen när det gäller de informativa och motiverande funktionerna. 

Vi kan säga att trots betygen, inte tack vare betygen, lär sig elever och presterar i skolan. Det är inte 

betygen i sig som gör att elever lär sig och presterar, utan undervisningen, lärarna, möten och det 

som sker i och utanför klassrummet. (Klapp, 2015, s.155) 

 

Psykologerna Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) konstaterar att “betyg i sig har en ganska 

dålig förmåga att åstadkomma dopaminfrisättning och aktivera belöningssystemet, eftersom 

tidsspannet mellan insatsen och utfallet är så långt” (s.89). Dessutom, har en del forskning visat 

att summativa bedömningar med fokus på uppnådda resultat utan framåtsyftande feedback kan 

orsaka stress (Klapp, 2015, s. 24) och påverka självkänsla på ett negativt sätt (ibid., s. 30).  

Därför ska jag i föreliggande studie inte uppehålla mig vid granskning av användning av betyg 

och summativ bedömning, utan istället fokusera på användning av feedback som ökar förståelse 



 4 

för lärandeprocesser, för utvecklingen som skett, och för det man har lyckats att göra, så att 

medvetenheten om lärande blir drivkraft och belöning per se. 

 

Läraren kan försöka väcka elevernas intresse genom valet av resurser och målsättningar. 

Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) anser från ett psykologiskt perspektiv att tydliga mål 

kan vara drivkrafter för att få människor motiverade (jfr. s. 87–94; s. 105–108). Emellertid 

understryker Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) att målen ska vara rimliga och tydliga 

“man behöver bli utmanad av målet samtidigt som det är möjligt att uppnå. Orealistiska mål 

minskar snarare än ökar motivationen” (s. 105). 

 

I mitt eget fall hjälpte tydliga mål i form av prov mig att fokusera och inte ge upp även om jag 

kände att jag inte ville öva just den dagen. Stor disciplin krävdes t.ex. för att kunna klara det 

stora obligatoriska programmet som fanns för examina på musikhögskolan i Italien. Det hjälpte 

mig att utveckla en förmåga att förbereda ett stort konsertprogram där jag inte hade möjlighet 

att välja bort något som kändes för svårt. Jag var tvungen att acceptera utmaningen, annars hade  

jag inte klarat studierna och fått min examen. 

 

Förutom mål i form av prov eller examen, kan läraren sätta mål som konserter och offentliga 

framträdanden. Prestationerna och uppgifterna kan vara igångsättare av elevens motivation, 

bl.a. på grund av det nöje och den ”flow”-känsla man kan få av dessa upplevelser (Wiliam, 

2019, s. 214-215). 

1.1.3 Självreflektion och självvärdering 

Jag anser att det är viktigt att eleven utvecklar förmågan att själv bedöma, vara självkritisk på 

ett konstruktivt sätt, och mer och mer oberoende av lärarens och andras bedömning och 

bekräftelse; inte så att andras åsikter och feedback inte längre behövs, utan att de blir integrerade 

och filtrerade av den egna medvetenheten om sina kunskaper, styrkor och svagheter. Detta 

innebär även elevens ökade delaktighet under lärandets bedömningsprocesser. Jag skulle vilja 

belysa de eventuella möjligheter som uppstår om man till exempel spelar in och lyssnar på sig 

själv, eller lyssnar på sina klasskamraters lektioner. När man lyssnar på en inspelning av sig 

själv kan man uppmärksamma fler detaljer i sitt spel än då man spelar, eftersom att fokus då 

enbart ligger på att lyssna och inte längre på eventuella tekniska svårigheter eller liknande. 

Eleven skulle kunna anteckna sina omdömen och sedan jämföra dem med lärarens egna, och så 

gradvis fördjupa sina kritiska förmågor. Dessutom kan regelbundna inspelningar fungera som 

en slags dagbok där utvecklingen över tid synliggörs. 
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1.2 Tidigare forskning och teoretiska perspektiv 

1.2.1 Socialsemiotiken och multimodalitet  

I min studie ska jag utgå ifrån ett teoretisk perspektiv på socialsemiotiken, som det är formulerat 

av Selander och Kress i Design för lärande - ett multimodalt perspektiv (2017). Författarna 

sätter fokus på kommunikation och interaktion mellan lärare och elev i lärandeprocesser. De 

ser undervisning och lärande som en teckenskapande och meningsskapande aktivitet, med 

tolkning, bearbetning och transformation av multimodala tecken. Multimodalitet i den 

mänskliga interaktionen innebär att under kommunikation och lärandeprocesser använder man 

och kombinerar man tecken av olika slag, verbala och icke-verbala: ord, ljud, bilder, gester, 

rörelsen, kroppsspråk, skrivna tecken, osv. Selander och Kress anser att det talade eller skrivna 

ordet har haft en särställning i undervisningssituationer och läromedel, men att man nuförtiden 

använder flera andra olika uttrycksformer och lärandesituationer. En kommunikativ 

lärandestrategi som är särskild intressant för musikundervisningssituationer är lärandet genom 

förevisandet och härmning; författarna använder det latinska ordet mimesis: 

 

Mimesis står för vårt sätt att lära genom härmning. Man kan uttrycka det som att mimesis är en form 

av individuellt situerad simulering, där en person (barn eller vuxen) försöker lära sig genom att göra 

som någon annan. Det kan röra sig om allt från specifika rörelsemönster till mer allmänna 

förhållningssätt och attityder. (Selander & Kress, 2017, s. 38) 

 

Lärandet pågår hela tiden, och eleven ska vara aktiv (och huvud-) deltagare under den här 

processen. Teorin understryker betydelsen av elevens intressen som igångsättare (prompt) för 

en framgångsrik utveckling. Dessutom beskriver Selander och Kress bedömning som något 

som sker kontinuerligt, precis som själva lärandet.  

 

Anna-Lena Kempe och Tore West i Design för lärande i musik (2010) utgår från Selander och 

Kress designteoretiskt och multimodalt perspektiv på lärande, och beskriver hur teorin kan 

appliceras på musikundervisning. 

 

Anna-Lena Rostvall och Tore West i studien Analysis of interaction and learning in 

instrumental teaching (2003) beskriver och analyserar interaktionen mellan lärare och elev i 

instrumentalundervisning, genom transkription och analys av videoinspelade lektioner. 

Resultatet visar att lärarna som deltog i studien sällan spelar och förevisar på instrumentet, 

medan de fokuserar mest på verbal kommunikation och interpretation av de skrivna tecknen. 

 

Kring multimodal kommunikation i formativ återkoppling kan man läsa Falthins avhandling 

Meningserbjudanden och val: En studie om musicerande I musikundervisning på högstadiet 

(2015), och artikeln Framåtsyftande återkoppling i musikundervisning (2020). Falthin 

fokuserar på hur lärare använder och kombinerar olika semiotiska resurser (multimodalitet) för 

att undervisa formativt. Falthin analyserar transkriptioner från videoinspelningar av 

musikundervisningstillfällen i klassrummet; hon beskriver i detalj vad som händer, både verbalt 

och kroppsspråkligt, och uppmärksammar hur interaktion sker mellan lärare och elever, hur 
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eleverna reagerar på lärarens återkoppling, och hur läraren reagerar på elevernas spelande och 

agerande. Enligt Falthin (2020), handlar formativ bedömning “i hög grad om hur lärare gör 

bedömningar som kan vägleda eleven vidare samt hur eleven själv kan göras medveten om sin 

process och bedöma sina olika steg för att utveckla kunskaper” (s. 89), genom en multimodal 

kommunikation. 

 

Bland de olika modaliteter man kan använda i kommunikationen i musikundervisning finns 

kroppsrörelser. Eva Nivbrant Wedin i Spela med hela kroppen (2012) beskriver hur rytmik-

metodik och kroppsrörelser kan bidra till utvecklingen av olika rytmiska, musikaliska, och 

instrumentaltekniska färdigheter. 

 

I den verbala kommunikationen kan ett metaforiskt språkbruk förekomma. Christina Larsson 

(2010) undersöker i sin magisteruppsats Rörande Metaforer: Om figurativt språkbruk i 

individuell sångundervisning hur metaforerna kan stödja eller hindra lärande i individuell 

sångundervisning, och kommer fram till resultatet att “för att metaforerna skall generera 

intersubjektiv kunskap behövs (i) en definition av situationen och kontexten, (ii) att metaforerna 

upplevs som konkreta, (iii) att metaforerna berör emotionellt, (iv) att det finns en kroppslig 

erfarenhet att relatera metaforen till och (v) att parterna genom interaktion kan ta den andres 

perspektiv” (s.64). 

1.2.2 Formativ återkoppling 

Bland litteratur om formativ bedömning finns den sedan tidigare nämnda boken Bedömning, 

betyg och lärande av Alli Klapp (2015), och boken Att följa lärande - Formativ bedömning i 

praktiken av Dylan Wiliam (2019). Formativ bedömning utgör de aktiviteter och 

återkopplingsprocesser som sker kontinuerligt under tiden och möjliggör och stöttar elevens 

utveckling och lärande (Klapp, 2015; Wiliam, 2019). Wiliam (2019) beskriver fem strategier 

som utgör formativ bedömning, nämligen: “(1) Klargöra, delge och skapa förståelse för 

lärandemål och kriterier för framgång. (2) Få fram belägg som visar att lärande har skett. (3) 

Ge återkoppling som för lärandet framåt. (4) Aktivera eleverna som läranderesurser för 

varandra. (5) Aktivera eleverna som ägare av sitt eget lärande.” (s.79). Klapp (2015) reflekterar 

kring hur bedömningen påverkar lärandet; författaren ifrågasätter betygets funktion som bra 

verktyg för att stödja alla elevernas utveckling, och hävdar istället att det kan påverka 

självkänsla och motivation negativt, även för högpresterande elever. 

1.2.3 Motivation och drivkrafter 

Angående motivation och drivkrafter i undervisningssituationer från ett psykologiskt perspektiv 

finns den sedan tidigare nämnda boken Psykologi i klassrummet av Lehtinen och Jakobsson 

Lundin (2016), särskilt kapitlet Lärande och motivation. De beskriver hur elevernas lärande är 

påverkat av deras motivation och intresse. Lehtinen och Jakobsson Lundin anser att relationer, 

belöningar och bestraffningar, och målsättningar är avgörande för elevernas förhållningssätt i 

relation till undervisning. De fokuserar också på vad formativ bedömning innebär, med en 
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psykologisk infallsvinkel, utifrån fem frågor som liknar de tidigare nämnda fem strategierna 

beskrivna av Dylan Wiliam (2019). 

 

Edward L. Deci, Richard Koestner och Richard M. Ryan granskar i artikeln Extrinsic rewards 

and intrinsic motivation in education: Reconsidered once again (2001) hur yttre belöningar 

påverkar elevernas motivation; studiens resultat visar att yttre belöningar (verbal rewards och 

tangible rewards) faktiskt kan skada elevernas inre motivation, och skulle därför användas 

försiktigt. 

 

Angående motivation, inre belöning och prestationer, beskriver och definierar Mihaly 

Csíkszentmihályi i boken Flow: den optimala upplevelsens psykologi (1992) känslan av ”flow” 

som ”ett sinnestillstånd i vilket människor är så uppslukade av vad de gör att ingenting annat 

tycks betyda något, upplevelsen är i sig själv så njutbar att man vill fortsätta att göra det även 

om priset är högt, bara för glädjen att göra det” (s. 20). När flow förekommer i en upplevelse, 

skapar det glädje och motivation. 

 

Om flow-upplevelser i musikundervisningen kan man läsa i artikel Seeking challenge, finding 

skill: flow experience and music education (2002) av Lori A. Custodero. Forskaren anser att 

utmanande och inre-belönande aktiviteter som matchar elevens förmågor kan skapa flow-

känslan, och anser att pedagogiska ansatser skulle följaktligen anpassas. 

1.2.4 Självreflektion och självvärdering 

Angående självreflektion och självvärdering, anser jag att Lindströms artikel Portföljmetodik i 

estetiska ämnen (2014) är väldigt inspirerande, särskilt när han berättar om musikämnet. Han 

beskriver ett pedagogiskt projekt, Arts PROPEL, som visade hur portföljmetodiken kunde 

stödja elevernas musikaliska utveckling (körmusik, i det specifika exemplet); hur 

självreflektioner i portfölj och dagbok hjälpte eleverna att utveckla förmågan att lyssna och 

bedöma sig själva, och även andras framföranden. 

 

Om självreflektion finns dessutom boken Det värderande ögat av Cato R.P. Bjørndal (2018), 

som belyser värdet med video- och ljudinspelningar som verktyg för att utveckla sina 

kompetenser, sina färdigheter och sin självkännedom, samt beskriver vilka hinder som kan 

uppstå i användningen av självinspelningsmetod. 

 

Till sist vill jag nämna häftet Att bli bättre på blåsinstrument (2020 - opublicerad) av Michael 

Schlyter, lärare i träblåsmetodik. Det är ett häfte om instrumental metodik, skriven till 

klarinettelever, där Schlyter beskriver grunderna av en bra övningsrutin. 
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1.3 Syfte 

Uppsatsens syfte är att undersöka och analysera formativ återkoppling i enskild instrumental 

undervisning i klassisk klarinett på gymnasiet, i Sverige och Italien, genom fallstudier hos två 

musikpedagoger. Jag ska reflektera över formativ återkoppling med fokus på tre temaområden: 

 

1) dialog och kommunikation: vilka kommunikativa modaliteter (både verbala och icke-

verbala) de intervjuade klarinettlärare använder för att möjliggöra och underlätta 

elevens speltekniska och musikaliska utveckling; 

2) motivation och drivkrafter: vilka resurser och verktyg kan en klarinettlärare använda 

för att stimulera elevens motivation; 

3) självvärdering och självreflektion: hur kan en lärare främja och bidra till utvecklingen 

av elevens självreflektions- och självvärderingsförmåga. 

2 Metod 

2.1 Fallstudier  

Jag har valt att göra en kvalitativ undersökning bestående av två fallstudier (om fallstudiens 

metod, se Merriam, 1994) med fokus på mänskliga interaktioner och kommunikation (språklig 

och multimodal) som sker under klarinettundervisningens enskilda lektioner, och har försökt 

beskriva vilken sorts feedback som används på formativt sätt för att främja lärandet. 

Jag har valt att genomföra informella och semi-strukturerade intervjuer (om kvalitativa 

forskningsintervjuer, se Kvale, 1997) med två klarinettlärare, och fråga bl.a. hur de tänker kring 

formativ återkoppling och multimodalitet och hur de upplever och genomför det; vilka 

kommunikativa strategier de upplever som mest lyckade; hur de främjar elevens motivation och 

deras självkritiska förmåga. Intervjufrågorna finns som bilaga i slutet av denna uppsats. 

 

Fallstudierna består vidare av videoinspelningar samt analys av observationsdata från två 

klarinettlektioner, varav en i varje fallstudie. Analyserna av observationsdata från 

videoinspelningarna redovisas i tabellform i studiens resultatkapitel. Jag har i tabellen 

transkriberat de mest relevanta händelserna som skedde under lektionen. Verbal 

kommunikation är transkriberat ordagrant, och även mumlet har inkluderats; de icke-verbala 

händelserna är beskrivna i detalj, trots att det inte går att fullkomligt översätta i en verbal 

beskrivning all information som finns i gestiken, rörelser och ljud. Tabellen har tre kolumner: 

”Tidkod”, ”Händelse/feedback”, och ”Modalitet av input”. Jag har grupperat händelserna i 

lärandesekvenser: varje sekvens beskrivs i en ny rad i tabellen med respektive start-tidkod, och 

klassificeras enligt modalitet av kommunikativ input och återkoppling. Klassifikation sker 

utifrån de följande kategorierna: verbal kommunikation, ljud/förevisandet, sång, gestik, 
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(kropps)rörelse, kroppsspråk, puls, ögonkontakt, skrivna tecknen, verktyg, position i rummet, 

beröm, tydlighet, anpassning, självreflektion/självmedvetande. 

 

Utifrån ett socialsemiotiskt perspektiv ska jag: analysera och hitta mönster i den verbala och 

icke-verbala återkoppling som sker i dialog mellan lärare och elev; och jämföra de strategier av 

formativ återkoppling som beskrivs i intervjuerna och som används under de två 

klarinettlektionerna. 

2.2 Urvalet 

Jag har valt att intervjua två musikpedagoger. Jag har gjort ett ändamålsenligt urval (se 

Merriam, 1994, s. 60-65): urvalskriterierna var att musikpedagogerna skulle ha lång 

yrkeserfarenhet av enskild undervisning på klarinett, samt att de två fallstudierna skulle 

innehålla en viss geografisk variation, med en musikpedagog i Sverige och en i Italien, för att 

få perspektiv från två olika länder. Den svenska musikpedagogen har valts ut på grund av hans 

erfarenhet som forskare i musikpedagogik och som lärare i träblåsmetodik, utöver hans långa 

erfarenhet som musiker och klarinettlärare. Avsikten var att få en särskild pedagogisk 

infallsvinkel på fallstudien. Den italienska musikpedagogen har valts ut eftersom jag har haft 

direkt och väldigt positiv erfarenhet av hans pedagogiska förhållningssätt. Dessutom är han en 

framgångsrik klarinettist med lång erfarenhet både som orkestermusiker och som internationell 

solist. Han har undervisat på musikhögskolor i Italien (eleven i ålder mellan 11 och 24+) i cirka 

20 år. 

2.3 Etik och samtycke 

Fallstudierna har genomförts i enlighet med de etiska överväganden och riktlinjer som 

Vetenskapsrådet ställer på forskning, enligt lagen om etikprövning (Vetenskapsrådet, 2017). 

Videoinspelningarna och intervjuerna har genomförts med skriftlig tillåtelse och samtycke av 

såväl de två eleverna som de två musikpedagogerna som figurerar i studien. De har informerats 

om syftet med min studie och om konfidentialitet. 

 

Samtliga två elever gav sitt samtycke till att medverka i studien. Eftersom de var i 

gymnasieåldern (ca 16–18 år) behövdes inte vårdnadshavares samtycke för den svenska eleven, 

medan i Italien krävdes och inhämtades även vårdnadshavarens underskrift (Bilaga 2 och 3).  

 

Eleverna och musikpedagogerna garanterades anonymitetsskydd och i studien redovisas de 

anonymiserat. För att ge eleverna ökat anonymitetsskydd tillämpades ordvalet ”hen” för att inte 

specificera genus. Musikpedagogerna nämns däremot med ordvalet ”han”, med deras samtycke, 

för att undvika begreppsförvirring i redovisningen av undervisningssituationerna i studiens 

resultatdel. Eleverna och musikpedagogerna informerades om att inspelningar inte skulle 

offentliggöras, utan endast användas i detta forskningssyfte. 
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2.4 Genomförande  

Den svenska fallstudien har genomförts under två arbetsdagar. Intervjun spelades in den 9e 

oktober 2020 i Sverige kl. 11.00, på plats i skolan där läraren undervisar. Lektionen skulle ha 

ägt rum innan intervjun, men eleven var sjukanmäld; därför filmades och spelades lektionen in 

efteråt, den 13e oktober 2020 kl. 16.30, och jag som forskare var närvarande i rummet. Både 

intervjun och lektionen spelades in med en ZOOM Q2n-4K Handy Video Recorder. 

 

Den italienska fallstudien planerades ursprungligen att genomföras på plats i Italien men på 

grund av den pågående Covid-19 pandemin ändrades planerna. Lektionen genomfördes den 18e 

november 2020 kl. 15.30; jag kunde lyssna på lektionen direkt från Sverige via Zoom 

videosamtal. På plats i rummet, förutom läraren och eleven, fanns en tekniker som filmade och 

spelade in lektionen. Inspelningen skickades därefter direkt till mig via e-mail. Intervjun 

genomfördes den 19e november 2020 kl. 14.30 via Zoom videosamtal. Videosamtalet spelades 

in och sparades av mig lokalt på min hårddisk. 
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3 Resultat 

3.1 Analys av fallstudien i Sverige 

Fallstudien som genomförts i Sverige består av en semi-strukturerad intervju med en 

klarinettlärare, och videoinspelning av en klarinettlektion med samma lärare. Intervjun 

genomfördes några dagar innan den videoinspelade lektionen. 

Intervjufrågor, liksom forskningsfrågor, hade tre huvudområden: kommunikation, motivation 

och självreflektion. Analys av den videoinspelade lektionen kommer mest att beröra det första 

området. 

3.1.1 Lärandet som dialog och kommunikation 

3.1.1.1 Analys av en klarinettlektion 

I följande tabell redovisas det insamlade materialet av de mest relevanta kommunikativa 

händelserna (input/återkopplingar) som skedde under den videofilmade klarinettlektionen, med 

respektive tidkod; varje händelse har klassificerats enligt modaliteten av input/kommunikation. 

 

L = läraren, E = eleven 

OBS: inspelningen har sparats på minneskortet som två olika filer, vilken är anledningen till att 

det i tabellen finns tidkod 0.15 (fil nr 2) efter 19.40 (fil nr 1) 

 

Tidkod Händelse - feedback Modalitet av input 

0.14 L frågar varför brukar de börja med staccato övningen som 

uppvärmning. E svarar att det sätter igång luften och aktiverar 

tungan och motoriken av munmusklarna.  

Verbal kommunikation, 

tydlighet 

0.34 L spelar tillsammans med E; E tittar konstant på hans ansikte 

och hans klarinett. 

Ljud/förevisandet; 

ögonkontakt (visuell 

kommunikation) 

0.58 E andas in snabbt, men sedan tar hen ett till andetag tillsammans 

med L, som visar det med en liten rörelse av instrumentets 

klocka 

Förevisandet; rörelse 

1.17 Övningen i högre register (svårare), E slutar ögonen Ögonkontakt avbryts 

1.30 Gemensamt andetag Rörelsen, ögonkontakt 

återupptas 

2.04 L visar tydligt slutet av övningen med en stor rörelse av klockan Rörelse 

2.07 L: ”bra, då gör vi litet luftflöde” Verbal kommunikation, 

beröm + instruktion 

2.16 L tittar noggrant på E för att se att hen är redo Ögonkontakt 

2.42 L gör gesten med handen för att uppmana eleven att fortsätta  Gestik 

2.58 L uppmanar E att ha samma flöde på luften även när hen spelar 

utan fladdertungan 

Verbal kommunikation, 

tydlighet 
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3.05 L: ”ta nu…” och förevisar samma övning med legato 

artikulation 

Verbal kommunikation, 

förevisandet 

3.14 E börjar spela och L säger ”utan fladdertungan med men samma 

energin” (understryker ord ”energin” med handgestik) 

Verbal kommunikation, 

gestik 

3.35 L uppmanar E att spela lite crescendo som gör så att man håller 

flödet. L gör gesten med handen för att visa/rita direktionen av 

luften från munnen och ner 

Verbal kommunikation, 

gestik 

3.40 ”börja mp, och crescendo hela vägen ner”, och med handen gör 

en nedgående rörelse (nedgående skala). E missuppfattar rörelse 

som ”diminuendo” och spelar enligt hens uppfattning 

(budskapet av gestik var starkare än det av ordet ”crescendo”). 

L förevisar och E fattar övningen. 

Verbal kommunikation, 

gestik; Ljud/förevisandet 

4.20 L spelar GABC; E spelar GAB -C (låg intonation); L spelar ett 

C med rätt intonation över elevens ton. 

Förevisandet/ljud 

4.30 L: ”crescendo och diminuendo”; men hen börjar med crescendo 

bara när L börjar visa dynamiken med handen; hens dynamik 

följer lärarens gestik. 

Verbal kommunikation; 

gestik 

4.40 L: ”Är du trött i munnen nu?” - E: ”ahhh, eller… jag blev så 

nervös, eller…” - L: ”vänta lite grann nu med den här” 

Verbal kommunikation 

4.50 Ny övning; E tittar på L medan han spelar, men de är 

osynkroniserade (E kan inte övningen utantill); L säger till E att 

hen får läsa noter; L fortsätter spela med eleven 

Ögonkontakt; verbal k.; 

skrivna tecken;  

Ljud/förevisandet 

5.31 L: ”ta det fortare”; men de är osynkroniserade; de börjar inte 

tillsammans: L visar andetag/attacken men E tittar på noter och 

ser inte honom. 

L flyttar sig närmare eleven, så att de står mittemot varandra 

Verbal kommunikation, 

rörelsen, ögonkontakt, 

position in rummet 

5.55 Gemensamt andetag Rörelsen/ förevisandet 

6.18 Synkroniserad början (E+L), eftersom L visar ett tydligt andetag rörelsen 

7.20 L spelar och visar hur snabbt det kan gå för honom att spela den 

här övningen; E skrattar och säger ”ehhh” (tydligen är den 

hastighet omöjligt för hen just nu) 

Förevisandet? vill man 

motivera eleven? 

8.00 Skalor i crescendo och diminuendo; L spelar; han visar 

diminuendo genom att ”stänga” axlarna och böja huvudet, och 

crescendo genom motsatta rörelsen 

Ljud/förevisandet; 

kroppslig (visuell) 

kommunikation 

8.18 L visar crescendo med handrörelse rörelsen 

8.28 L: ”F# ligger?” (dvs, L frågar om man kan fortsätta med nästa 

skala); E svarar osäker, säger ”mmmhh” och drar upp axlarna; L 

börjar då spela långsamt, och sen gradvis ökar takten 

Verbal kommunikation, 

kroppsspråk; anpassning 

av undervisning 

9.20 Samma övning, men annan artikulation (staccato): ingen verbal 

instruktion, L förevisar ändringen genom att spela 

Ljud/ förevisandet 

9.30 Samma övning, men snabbare: ingen verbal instruktion, L 

förevisar ändringen genom att spela 

Ljud/ förevisandet, puls 

9.45 L: ”Bra! Bra tempo!” Verbal kommunikation, 

beröm 

9.48 [Ab-dur (svarare)] L börjar långsamt; E ler, skrattar och slutar 

ögonen 

Förevisandet, ljud, 

anpassning, ögonkontakt 

10.35 L: ”Sista nu” Verbal kommunikation 
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11.15 L och E utbyter blick, han vänder blad i häften (till nya 

övningar); E ser osäker och nervös ut 

Ögonkontakt; 

kroppsspråk 

11.20 L: ”det är svårt att börja i A-dur och F#-moll, men sen blir det 

lätt!” 

Verbal kommunikation, 

motivation 

11.35 L sitter vid piano och spelar ackompanjemang  Ljud (harmoni och puls) 

12.13 L: ”luften är inte på” - E (med frustrerad röst): ”Ja, jag känner 

att jag har inte på den! ...ufff” - L: ”andas ner, ta ett stort 

andetag” - de tittar på varandra - E andas in djupt - L: ”ta in så 

mycket luft du kan, mass med luft, håll andan” 

Verbal kommunikation, 

Självreflektion, 

ögonkontakt 

12.30 L står upp och visar ett andetag: inandning med handen på sin 

mage, och utandning med handen som rör sig utåt; E härmar 

hans andningen (men inte handgestik) 

Gestik, förevisandet 

12.46 L sitter igen vid piano; E och L synkroniserar inte andetagen. De 

har ingen ögonkontakt (E läser noter), men ibland L vänder sig 

och tittar på hen. 

Ljud (harmoni och puls), 

ögonkontakt 

14.56 L: ”Ju mer säkrare du blir på den där, desto mer blir 

orkesternoterna och alla sånt där mindre jobbigt” 

Verbal kommunikation, 

motivation 

15.25 E börjar spela låten, L byter position och står bredvid henne Position i rummet 

15.45 E har kondens i A/G#-hålen, och därför får inte tonen ut; E 

säger att hon kämpar för att få A; L pekar på A/G#-hål klaffar 

och säger ”blåsa här”, men förklarar inte varför.  

Verbal kommunikation, 

gestik, (o)tydlighet 

16.10 L avbryter E. L: ”Om du skulle ha en riktig utmaning på den 

här…” och förevisar med flattertungan; E skrattar och säger 

”nej…aahh!”. L: ”tungan fladdrar bara för att tungan har en sån 

hastighet. Det är ingen muskelrörelse utan det är luft det handlar 

om” 

Verbal kommunikation,  

förevisandet, 

tydlighet 

16.26 L: ”Skulle du kunna spela så, du skulle känna hur hela luften...” 

E börjar spelar. L: ”Bra, bra!!! Men man måste kämpa”. L: 

”Spela nu, samma känslan men utan fladdertungan” 

Verbal kommunikation, 

beröm 

16.44 E spelar första delen av låten; tvekar/spelar fel vid vissa ställen; 

L tittar på noter men vänder sig mot eleven när hen spelar 

osäkert 

Ögonkontakt 

17.30 L: ”Jag skulle vilja att du skriver ut dynamiken själv… 

exempelvis i början … Vad vill du ha för nyansen i början?” 

E visslar melodin och visar med handen tecknet för ett crescendo 

(<), rör handen, och svarar: ”Eller…jag tänker det är 

här…alltså…här vill jag att det ska vara liksom lugnt, tänker 

jag…att det inte…som man hamnar…och sen här då blir det 

starkare”. L: ”kan du spela såsom du tänker?” E: ”Nej! Men jag 

kan försöka” 

Verbal kommunikation, 

ljud, visuell input, gestik, 

utveckling av elevens 

självständighet 

18.18 L: ”spela hela frasen fortissimo…för att då måste luften och 

flödet ligga på” 

Verbal kommunikation, 

tydlighet 

18.30 L säger att elevens rör är ”inte riktig på topp”, men trots det ska 

man kunna spela även med dåliga rör; ”det som är det svåra när 

man spelar är att lyssna på sig själv”. E ler. L: ”Lyssna på din 

egen ton, lyssna på din egen musik, och försök att, utifrån det du 

hör du spelar, forma det du gör”. 

Verbal kommunikation; 

kroppsspråk; uppmaning 

till självlyssnandet/ 

självvärdering 
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19.40 E fastnar i en passage. L ”ok, vi slutar det. (…) Det säkraste du 

vet är att spela rätt grepp. Är hjärnan fullt upptagen med 

greppen, så kan man inte riktigt hänga med på vad man gör (…)” 

Verbal kommunikation, 

tydlighet 

0.15 L: ”finns det ställe här som du tycker att det är lite svårare?”; E 

svarar att hen blandar C med A och G med B. L isolerar 

passagen och spelar det om och om igen, som en loop. E härmar. 

Verbal kommunikation, 

Självreflektion; Skrivna 

tecken; 

Förevisandet (ljud) 

1.03 L tar Elevens klarinett och vänder munstycke; E blåser in i 

instrumentet medan L rör fingrarna. 

Kroppslig medvetenhet 

(?) 

1.25 L: ”din ton blir mycket bättre när någon annan spelar. Kan du 

försöka ha samma ton när du spelar själv?” 

Verbal kommunikation 

2.05 L: ”Du är för mycket upptagen med vad dina händer gör; och då 

måste man automatisera saker… då måste saker sitta automatiskt 

så du inte behöver tänka på händerna. Och sen måste man höra 

tonerna inom sig så man inte behöver läsa noterna så mycket”. 

Verbal kommunikation, 

tydlighet 

2.50 L: ”jag vet att du kan” Verbal kommunikation, 

(motivation, beröm) 

4.19 E (besviken): ”men jag tänker för mycket!” Verbal kommunikation 

4.30 E: ”men jag ser helt fel”. L: ”vi tar den från början”, och flyttar 

notställ längre bort (kanske för att uppmana E att lyssna mer än 

att läsa?) 

Verbal kommunikation, 

position i rummet 

4.40 L sitter vid piano. E fastnar och spelar fel, oftare än innan; L 

slutar inte spela piano, medan väntar på E och spelar igen 

ackordet som finns i början, för att visa intention att ta låten igen 

från starten, och vänder sig mot hen och tittar på hen (men säger 

ingenting) 

Ljud, 

ögonkontakt, 

kroppsspråk 

6.03 L ”Att jobba till nästa vecka: luftflödet (1); att komma ihåg 

melodin (2)” (L visar 1 och 2 med handen medan han pratar), 

och förklarar varför de här läxorna är viktiga 

Verbal kommunikation, 

gestik, 

tydlighet (motivation) 

7.00 L pekar till E för att visa när hen ska börja spela gestik 

7.15 E har igen kondens i A/G# hålen; L säger till att blåsa in i hålen, 

men inte heller den här gången han förklarar varför 

Verbal kommunikation, 

(o)tydlighet 

7.18 L: ”så spelar du forte” Verbal kommunikation 

8.40 E förklarar hur hen tänker skalan, ton per ton, och visar tanke 

med en rörelse av huvud medan hen sjunger 

Verbal kommunikation, 

rörelser, ljud 

9.30 L ger läxor att skriva ner dynamiken. 

L ber E att spela in sig själv inför den kommande lektionen - E: 

”Nej!!” - L: ”Spela in! det är det bästa sättet faktiskt! Det gäller 

även lärare (…)” E ler och slappnar av 

Verbal kommunikation, 

tydlighet (motivation); 

kroppsspråk 

3.1.1.2 Verbal eller icke-verbal kommunikation 

 

De kommunikativa händelserna som har insamlats i tabellen visar hur man under 

klarinettlektionen kan använda en kombination av olika kommunikativa modaliteter. 

Återkopplingen och dialogen är multimodala: både verbal och icke-verbal kommunikation 

förekommer. Instrumentalundervisning är av naturliga skäl multimodal, eftersom musik 
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(förutom sång) är en icke-verbal konst, och därför förmedlas en stor del av informationen 

genom bl.a. förevisande och olika icke-verbala input. 

Ordet utgör endast en mindre del av kommunikationen som sker under den videoinspelade 

lektionen; gestik och rörelse är väldigt viktiga kommunikativa verktyg, som i vissa fall kan vara 

ännu mer effektiva och avgörande än själva verbalspråket. I detta avseende skulle jag vilja rikta 

uppmärksamheten mot två särskilda moment av lektionen, se tabellen vid tidkod 3.40 (1) och 

4.30 (2). 

Under det första utvalda momentet (1) har man en kombination av verbal kommunikation och 

gestik, följt av ljudet i form av elevens spelande och lärarens förevisande. Läraren vill att eleven 

ska testa att igen spela samma övning som spelades innan (en nedgående skala), fast med 

crescendo-dynamik. Han säger till eleven att ”börja mp, och crescendo hela vägen ner”, och 

visar samtidigt med sin hand en nedgående rörelse: han avser att visa riktningen på skalans 

tonsteg medan han säger ”hela vägen ner”. Emellertid, eleven missuppfattar gestiken som ett 

tecken av diminuendo-dynamik, och spelar enligt den uppfattning en nedgåendeskala i 

diminuendo. Momentet slutar med läraren som förevisar den rätta övningen och eleven som 

förstår den, utan vidare verbal kommunikation. I detta exempel ser man hur gestikens 

(missuppfattade) budskap blev tolkat som starkare än ordets, som hade givit den motsatta 

informationen. 

På liknande sätt, visar även det andra utvalda momentet (2) hur informationen som ges via 

gestik i vissa fall kan nå mottagaren snabbare och mer effektivt än den som ges med ord. 

Läraren vill att eleven ska spela en övning i crescendo och diminuendo; han ger först en verbal 

instruktion, ”crescendo och diminuendo”, och sen visar han samma instruktion med 

handrörelsen. Eleven börjar spela direkt efter lärarens verbala instruktion, men börjar inte med 

dynamikändringen innan läraren börjar visa det med sin hand; därefter följer elevens dynamik 

lärarens gestik. 

 

Jag har just riktat fokus mot två händelser som visade vikten av den icke-verbala 

kommunikationen; emellertid finns det tillfällen där återkopplingen i form av ord är oundviklig 

och nödvändig. I detta avseende, anser jag som relevanta de händelser vid tidkod 15.45 och 

7.15(2a videofilmen). I båda momenten kämpar eleven för att få ut tonen A. Anledningen är att hen 

har kondens i hålen under A- och G#- klaffarna; det är ett vanligt problem som förekommer 

ganska ofta, och som man löser genom att blåsa ut kondensen, eller genom att torka av det med 

cigarrettpapper, kaffefilter eller liknande. Läraren säger till eleven att ”blåsa här” och pekar på 

A/G#-hålen, men förklarar inte vad som hade hänt med kondensen och därför syftet av hans 

instruktion. Sedan, när problemet återuppstår och eleven kämpar igen med att få tonen A, saknar 

hen den informationsbiten som kunde möjliggöra en självständig uppfattning av problemet och 

följaktligen av lösningen. Läraren säger en gång till att blåsa in i hålen, men inte heller den här 

gången förklarar han varför. I denna situation är en stringent verbal kommunikation avgörande 

och nödvändig, för att kunna vara så tydlig och noggrann som möjligt och bidra till elevens 

förståelse, medvetenhet och utveckling. 



 16 

3.1.1.3 Multimodalitet 

Under intervjun, vid frågan om användning av multimodal återkoppling i undervisningen 

(verbal och icke-verbal kommunikation), svarar läraren med en hänvisning till en studie i 

psykologi som hävdar att 30% av det en instrumentalelev lär sig, gör man genom att titta på sin 

lärare, det vill säga att det sker genom icke-verbal kommunikation. Läraren tycker att man alltid 

ska ha med sig instrumentet, så att man alltid kan spela och förevisa på det, eftersom det finns 

mycket kunskap som inte går att kommunicera om man bara talar eller som kan vara svårt att 

förklara ordagrant. Han hävdar att man ska välja uttryckssätt beroende på vad man ska lära ut. 

Som exempel, berättar han om hur man kan lära ut andningsteknik: det är viktigt att kunna ta 

på eleven (med hens tillstånd), för att känna och förstå hur eleven andas (kroppslig kontakt); 

man kan också använda olika verktyg såsom ballonger, så att eleven kan känna hur luften fyller 

lungorna, och få en upplevelse av vad som händer i kroppen; och sedan kan man också 

kommunicera med ord. 

 

Varje elev befinner sig i en särskild fas av den musikaliska utvecklingen, och har olika 

lärandebehov. Den intervjuade läraren brukar anpassa sin undervisning och verkar ha olika 

perspektiv beroende på elevens styrkor och svagheter, som han antyder i sina svar kring puls 

och visuella metaforer. 

En intervjufråga handlade om pulsen och hur den kan uppmärksammas; läraren berättar hur 

problem med puls kan bero på svagheter i motorik. Han uppmärksammar kopplingen mellan 

puls och gående: vi går alltid i takt, och rytmen är därför ett förhållande till den här naturliga 

pulsen. Men om motoriken är dåligt automatiserad, så är det svårt för eleven att lyssna på 

pulsen, eftersom man blir för upptagen av t.ex. kontroll av fingerrörelser; och därför, antar jag, 

blir motoriken det man ska börja arbeta med. 

 

I vilken utsträckning man använder visuella metaforer är, enligt läraren, beroende på vilken 

nivå eleven befinner sig på. Han säger att en central del av hans undervisning är att få eleven 

att vara kreativ, att eleven får viljan att skapa någonting själv, att ha en egen bild, att arbeta med 

fantasin. Men, understryker han, fantasin kan inte starta före de mer grundläggande delarna har 

kommit igång. Läraren visar en positiv inställning mot användning av metaforer: han anser, till 

exempel, att det är lättare att lära sig något utantill om man målar upp bilder över de olika 

händelserna i ett stycke. Ett annat exempel han ger, handlar om dynamik och frasering: han 

beskriver crescendo som en känsla som ökar (t.ex. man blir gladare, argare, ledsnare, …), och 

diminuendo som en känsla som avtar. Han tycker att på det här sättet blir det ”lättare att frasera, 

därför att man använder sitt känslomässiga liv för att gestalta”. 

3.1.1.4 Tydlighet och noggrannhet 

Den intervjuade läraren visar och förespråkar en pedagogisk attityd som systematiskt syftar till 

tydlighet och noggrannhet i kommunikationen med eleven. När han blir tillfrågad om han 

brukar förklara varför en viss övning eller ett visst begrepp är viktigt eller användbart, svarar 

han att han alltid vill förklara, eftersom om eleverna förstår varför man gör en viss övning och 

vilket syfte den har, så kommer de att göra det. 
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Inspelningen av lektionen visar hur han under flera tillfällen försöker förklara de fysiska och 

tekniska grunderna av de instruktioner han ger. Redan i början av lektionen (tidkod 0.14) frågar 

han eleven varför de brukar börja med staccato-övningen som uppvärmning, och eleven visar 

sig medveten om syftet, som är att sätta igång luften och aktivera tungan och motoriken av 

munmusklerna. Luften och luftflödet är naturligtvis grundläggande egenskaper för 

blåsinstrumentspelandet; den intervjuade läraren uppmärksammar det under olika moment av 

lektionen, genom att förklara syftet av olika övningar som t.ex. de med fladdertungan (tidkod 

2.58 och 16.10: tungan kan fladdra bara om luften har en viss hastighet) eller den i fortissimo-

dynamiken (tidkod 18.18: för att kunna spela väldigt starkt, måste luftflödet ligga på). Ett annat 

exempel på tydlighet är när läraren förklarar varför ska man öva för att automatisera 

fingerrörelserna, eftersom att hjärnan annars blir fullt upptagen med att sätta de rätta greppen 

och det blir svårt att fokusera på allt annat som ska göras (se tidkod 19.40 och 2.05(2a videofilen)).  

Under intervjun berättar läraren att han brukar använda musikspecifika begrepp bara om eleven 

förstår dem, annars är det meningslöst. Angående dynamik, till exempel, när han undervisar 

elever på låg nivå, brukar han använda uttrycken ”starkare och starkare” och ”svagare och 

svagare”; och när de gör det, när man känner att de har kontroll över att spela med dessa 

dynamiker, då börjar han införa begreppen crescendo och diminuendo. På det sättet blir det 

musikteoretiska begreppet inte svårt för eleverna, eftersom de redan kan det i praktiken: ”Det 

är bättre att lägga på ett språkbruk när de kan det”. 

3.1.2 Motivation och drivkrafter 

Det finns en koppling mellan tydlighet och motivation: den intervjuade läraren understryker 

hur viktigt det är att eleven förstår syftet av det man ska göra; en ökad förståelse skapar en 

grund för elevens motivation. Man skulle därför kunna säga att den föregående rubriken om 

tydlighet har betydelse även för diskussionen om motivation och drivkrafter. 

Man ser hur under flera moment av lektionen förklarar läraren syftet av de olika övningar i 

koppling till de olika tekniska färdigheterna som man utvecklar. Men han förklarar även det 

långsiktiga mål man kan uppnå genom övningarna: t.ex. vid tidkod 14.56 säger han till eleven 

att ”Ju mer säkrare du blir på den där, desto mer blir orkesternoterna och alla sånt där mindre 

jobbigt”. Målet är att kunna njuta av sitt eget spel, annars anser läraren att eleverna spelar bara 

för yttre belöningar. 

3.1.2.1 Anpassade målen: valet av repertoar och konsertframträdanden 

För att hitta elevens lust till lärande är det viktigt att tänka på vilken person man har framför 

sig: det finns olika vägar beroende på elevernas olika nivåer och intressen. På gymnasienivå 

vill eleverna vanligtvis testa olika genrer och olika repertoarer, för att få stimulans. Emellertid 

ska repertoaren inte vara för svårt. Läraren hänvisar till Vygotskijs teori om den proximala 

utvecklingen, och anser som rimligt att sätta mål och utmaningar som inte skapar stress men 

ändå ger en längtan att öka sin kunskap en bit till, för att lyfta talangen framåt. 
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Läraren nämner aftonkonserter som en möjlighet att sätta igång elevernas drivkrafter. Han 

märker att framträdanden inför föräldrar och annan publik blir en utmaning för eleverna, och  

de brukar öva mer inför det. Emellertid får eleverna olika reaktioner och hanterar situationen 

och nervositeten på olika sätt: vissa elever till och med gråter inför konserten, medan andra 

njuter och får positiv stimulans. Läraren hävdar att man måste stå på scenen för att kunna lära 

sig hantera den nervositet som förekommer på scenen; det är därför nödvändigt att eleverna får 

möjlighet att spela under offentliga konserter. Däremot understryker han att man aldrig ska 

pressa dem att spela. Ibland kan eleverna bli väldigt nervösa, och då kan man t.ex. hitta ett 

stycke som är på en lägre nivå, för att de ska kunna klara det.  

3.1.2.2 Beröm och kritik 

Anpassningen av undervisning enligt elevernas olika behov och förutsättningar gäller även för 

hur man uttrycker beröm eller kritik. Vid tidkod 2.50(2a videofilmen) säger läraren till eleven: ”jag 

vet att du kan”. Läraren känner elevens styrkor och svagheter; den intervjuade läraren anser 

som viktigt att berömma det som eleven har förbättrat, särskilt i de områden där hen kämpar 

mest. Om man vet t.ex. att eleven har det svårt med andningen, är det särskilt viktigt att ge 

beröm och understryka framsteget när hen lyckas göra det bra, så att man stöttar hen. Samtidigt 

ska man utmana de delarna som de vanligtvis klarar bättre och lättare. Engagerade lärare vill 

elevens bästa, så att eleven gärna kommer till lektionen och vet att hen ska få den hjälp hen 

behöver, utan stress. Man ska utgå från elevens förutsättningar. Ibland kan det finnas behov av 

att rikta kritik mot eleven, om hen till exempel är väldigt begåvad men inte övar tillräckligt. 

 

Till frågan om vilka fel man kan göra i återkopplingen och som kan motverka lärandet, svarar 

läraren att ibland, om eleven inte gör sina läxor, kan man bli arg. Och det är inte ett bra sätt att 

ge feedback, det är meningslöst. Man ska istället tala om för eleven att hens uppförande inte 

fungerar; man kan också t.ex. säga att på det där sättet blir det ingen utveckling, och läraren blir 

tvungen att upprepa sig hela tiden, och undervisning blir tråkig. Eleven gör sina val, bra eller 

dåliga; men som lärare har man ett ansvar att uttrycka sina åsikter, och även att prata om de 

betygskriterier och kurskriterier man ska klara av. 

3.1.2.3 Läroböcker och motivation 

Under intervjun kring motivation och drivkrafter uppstod även en dialog kring hur man skapar 

läroböcker för övningar av teknik som bl.a. skalor.  

Vid tidkod 11.20 säger läraren: ”det är svårt att börja i A-dur och F#-moll, men sen blir det 

lätt!”. Med den här meningen refererar han till en lärobok som innehåller skalor i alla dur- och 

molltonarter, men som börjar med A-dur och F#-moll istället för de vanligare C-dur och A-

moll. Anledningen till detta val är att om eleven börjar med C-dur, och sen blir skalorna gradvis 

svårare och svårare, så tappar man motivation; medan om hen börjar med den svårare tonarten 

A-dur och sen fortsätter med den lättare D-dur och C-dur, får hen den positiva känslan att man 

klarar det lätt. 

På ett liknande sätt, finns det en förberedande övning som består av mindre delar av skalor (från 

tonikan till kvinten och tillbaka), så att eleven kan fokusera och känna sig trygg på dem; redan 
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med de första 4 korta skalorna (E-F-F#-G) lär man sig många nya motoriska rörelser, och sedan 

kan man öka hastigheten och utveckla precisionen och känslan för instrumentet. Därefter kan 

man lägga på hela skalor i två eller fler oktaver när eleven kan dem i den kortare versionen. 

3.1.3 Självreflektion och självvärdering 

Läraren anser att förmågan att lyssna på sig själv är en nyckel till förmågan att självständigt 

reflektera över sitt spelande och bedöma det. 

 

Läraren: “Det som är det svåra när man spelar är att lyssna på sig själv”. [Eleven ler]. “Lyssna på 

din egen ton, lyssna på din egen musik, och försök att, utifrån det du hör du spelar, forma det du 

gör”.  (tidkod 18.30) 

3.1.3.1 Hinder för självlyssnandet 

Svårigheter och brister i grundtekniken skapar hinder för förmågan att lyssna. Till exempel, 

hävdar läraren att de flesta gånger eleverna misslyckas med att hålla puls, beror det på att de 

inte hinner lyssna ordentligt på sitt eget spel eftersom de är för upptagna med att avkoda noter 

eller fingerkoordination. Därför ska man backa och arbeta med dessa brister innan man tar upp 

problemet med pulsen. Det är vad läraren uttrycker under lektionen när han säger: ”Du är för 

mycket upptagen med vad dina händer gör; och då måste man automatisera saker… då måste 

saker sitta automatiskt så du inte behöver tänka på händerna. Och sen måste man höra tonerna 

inom sig så man inte behöver läsa noterna så mycket” (tidkod 2.05(2a videofilmen)). 

 

Ibland blir det för mycket på en gång under elevens spel, och därför kan det vara användbart att 

isolera enskilda faktorer eller ta bort andra som ökar besvär. Ett exempel är den strategi som 

läraren använder under lektionen vid tidkod 1.03(2a videofilmen), för att bidra till elevens kroppsliga 

medvetenhet: läraren tar elevens klarinett och vänder munstycket, så att E blåser in i 

instrumentet medan L rör fingrarna. Läraren säger ”din ton blir mycket bättre när någon annan 

spelar. Kan du försöka ha samma ton när du spelar själv?”. 

Att koordinera de olika fingrarna, och koordinera dem med luften, kräver fokus. Genom den 

här övningen får eleven chansen att fokusera t.ex. på hur man kan använda luften i frasen, 

medan hen slipper tänka på fingermusklarna och koordinationen. 

3.1.3.2 Inspelningar och andra verktyg 

Enligt den intervjuade läraren är inspelning ett nyttigt verktyg, genom vilket eleverna kommer 

att märka direkt om något är bra eller inte. Målet är att de ska kunna höra och märka det även 

medan de spelar. Inspelningen bidrar till att de får en bättre kontroll över bland annat puls, 

andningsteknik, munmuskulatur, artikulation, fingrar, och att de kan musiken de spelar. 

I slutet av den videoinspelade lektionen (tidkod 9.30(2a videofilmen)) ber läraren eleven att spela in 

sig själv inför den kommande lektionen, och eftersom eleven visar sig motvillig, så uttrycker 

han hur användbart verktyg det är: att spela in sig själv är det bästa sättet för att märka styrkor 

och svagheter; och det gäller även lärare! Eleven reagerar med ett leende och slappnar av. 
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Vid frågan om läraren och elever brukar lyssna genom dessa inspelningar tillsammans för att 

dela synpunkter, svarar han att det händer sällan: eleven brukar lyssna själv, också på grund av 

tidsbrist och av dåliga ljudanläggningar på skolan. 

 

Det finns flera bra verktyg, utöver inspelningen. Bland annat, nämner läraren användning av 

metronom, och av playbackspår: när man spelar tillsammans med en inspelning (med eller utan 

melodi) måste man förhålla sig till harmonierna och pulsen som ligger i bakgrunden. Det är en 

nyttig övning, eftersom eleven ska vara aktiv med sitt gehör, och det som händer runt omkring. 

3.1.3.3 Dialog och självreflektion 

Läraren kan även ställa frågor för att främja elevens självständighet och självreflektion. Som 

exempel väljer jag ut en kort dialog från den videoinspelade lektionen, där läraren frågar eleven 

hur hen tänker kring dynamiken i stycket (tidkod 17.30): elevens svar är delvis otydligt och 

tveksamt, men hen försöker och lyckas ändå få fram en idé. 

 

L: ”jag skulle vilja att du skriver ut dynamiken själv… exempelvis i början: vad vill du ha för nyanser 

i början?” 

E visslar melodin och visar med handen tecknet för ett crescendo (<), rör handen, och svarar: 

”eller…jag tänker det är här…alltså…här vill jag att det ska vara liksom lugnt, tänker jag…att det 

inte…som man hamnar…och sen här då blir det starkare”. 

L: ”kan du spela såsom du tänker?” E: ”Nej! Men jag kan försöka”. 

 

Antagligen med samma syfte, ger läraren läxan att skriva ner dynamiken på noterna inför den 

kommande lektionen. 

 

Självreflektion och självvärdering blir lättare när eleverna har bra kontroll, och när de kan den 

musik de spelar. Även möjligheten för en gemensam diskussion och värdering av spelandet 

beror på elevens nivå: den diskussion man kan ha med en elev som tänker söka till 

Musikhögskolan är inte den samma man kan ha med en elever som är vid en lägre nivå. 

Läraren tycker dock att kunskapskraven, som står i kursplanen kring elevens förmåga att 

bedöma sitt eget spel och utarbeta egna strategier för att bli bättre, ligger för högt i jämförelse 

med vad eleverna på gymnasienivå brukar kunna klara. 

 

3.1.4 Slutsatser av fallstudien i Sverige 

3.1.4.1 Resultat 1: Lärandet som dialog och kommunikation 

• Kommunikationen under lektionen är multimodal. Både verbal kommunikation, samt 

förevisandet, gester (både handgestik och kroppsrörelser), och ögonkontakt 

förekommer, och de alterneras och blandas under hela lektionen.  

• Verbal kommunikation är bara en mindre del av kommunikationen som sker. Vissa 

instruktioner ges helt utan ord. 
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• Verbal kommunikation kan dessutom ha mindre "styrka" än gestik, som vid tidkod 3.40 

och 4.30. 

• Anpassning av kommunikativ modalitet: man ska välja uttryckssättet beroende på vad 

man ska lära ut. 

• Förevisandet sker mest genom unisont spel. Läraren har alltid instrument med sig. 

• Pulsen kan uppmärksammas med gående; eller med gemensamt spel (ex. med 

ackompanjemang vid piano); pulsen är påverkad av utvecklingen av finmotorik och 

kontroll av instrumentet. 

• Tydlighet: läraren ofta förklarar syftet med de tekniska övningar, särskild med 

andningsövningar/luften/luftflödet som utgör grunden för ett blåsinstrument, eftersom 

om eleverna förstår varför man gör en viss övning och vilket syfte den har, så kommer 

de att göra det. 

• Anpassning av ordval: läraren lägger på nya musikspecifika begreppen när eleverna har 

förstått dem praktiskt.  

3.1.4.2 Resultat 2: Motivation och drivkrafter 

• Tydlighet: en ökad förståelse av syftet med det man ska göra skapar en grund för elevens 

motivation. 

• Målet är att kunna njuta av sitt eget spel, annars anser läraren att eleverna spelar bara 

för yttre belöningar. 

• Konsertframträdanden sätter igång drivkrafter, men kan också skapa onödig stress och 

nervositet. Läraren kan påverka stress med valet av lämpligt och anpassad repertoar. 

• Valet av repertoar: man ska sätta mål och utmaningar som inte skapar stress men ändå 

ger en längtan att öka sitt kunskap  

• Anpassning av beröm och kritik enligt elevens förutsättningar: man ska berömma den 

som eleven har förbättrat, och ge kritik/utmaning där de är starkare 

• Det är inte en framgångsrik feedback att bli arg om eleven inte övar tillräckligt.  

 

3.1.4.3 Resultat 3: Självvärdering och självreflektion 

• Förmågan att lyssna på sig själv är en nyckel till förmågan att självständigt reflektera 

över sitt spelandet och bedöma det. 

• Svårigheter och brister i grundtekniken skapar hinder till förmågan att lyssna. 

• Man ska automatisera motorik; om hjärnan är överbelastad, den kan man inte ta in nya 

informationen. 

• Bra verktyg/strategier för att utveckla förmågan att självvärdera: inspelningar, 

metronom, genomspelning med pianoackompanjemang eller med playbackspår. 
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3.2 Analys av fallstudien i Italien 

Fallstudien som genomförts i Italien består av en semi-strukturerad intervju med en 

klarinettlärare, och videoinspelning av en klarinettlektion med samma lärare. Intervjun 

genomfördes dagen efter den videoinspelade lektionen. Fallstudien har genomförts på 

italienska. I analysen använder jag min egen översättning till svenska. 

Intervjufrågor, liksom forskningsfrågor, hade tre huvudområden: kommunikation, motivation 

och självreflektion. Analys av den videoinspelade lektionen kommer mest att beröra det första 

området. 

3.2.1 Lärandet som dialog och kommunikation 

3.2.1.1 Analys av en klarinettlektion 

I följande tabell redovisas det insamlade materialet av de mest relevanta kommunikativa 

händelserna (input/återkopplingar) som skedde under den videofilmade klarinettlektionen, med 

respektive tidkod; varje händelse har klassificerats enligt modaliteten av input/kommunikation. 

 

L = läraren, E = eleven 

VK= verbal kommunikation 

 

Tidkod Händelse - feedback Modalitet av input 

0.30 L: ”Vi börjar med Beethoven 8e, trion från menuett”. E spelar 

och L lyssnar och tittar på eleven. 

VK, tydlighet 

1.55 L: ”Ok, bra. Kan du spela mer kontrasten mellan crescendot och 

piano subito i första frasen?” ”Spela crescendot upp till sista 

tonen, F#, och sen piano subito”. (L visar samtidigt 

instruktionen med händerna). E spelar 

Beröm; VK, tydlighet; 

gestik. 

2.40 L: ”Kanske ännu mer”, och förevisar; markerar piano subito 

även med kroppen/huvud 

VK, förevisandet, 

kroppsspråk 

3.00 Medan E spelar, L börjar dirigera gestik 

3.06 L förklarar att man behöver lite “separation” (“luftpause på 

tyska”) innan piano subito, även om man ska spela forte till sista 

ton innan; annars är tendensen att spela allt med samma 

dynamik; Och förevisar med instrumentet och gestik vad han 

menar  

VK, förevisandet, gestik; 

tydlighet 

4.10 E spelar, L dirigerar och säger “Bravo, exakt!” Beröm, gestik 

4.22 L: ”Den här dynamiken är typisk för Beethoven, att spela upp 

till mf/f, och sen piano subito. Du kommer att se det ofta, t.ex. i 

Beethovens Trio op.11 för klarinett cello och piano, eller i hans 

Septett, och Oktett; och därför är det viktigt att få fram det” 

VK, tydlighet 

4.57 L: ”Vet du vem är som spelar tema innan klarinetten?” E: 

”valthornen” 

VK, självreflektion 

5.05 L säger att han kommer att spela valthorn stämman, och 

uppmanar E att föreställa sig den sonoritet som behövs i 

VK, tydlighet, själv-

medvetande, gestik, puls 
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orkestern (understryker ordet “sonoritet” med handgestik); L: 

”Det finns två valthornen som spelar”. L börjar spela valthorn 

stämman,  dirigerar klarinettstämman (E), eller spelar 

ackompanjemang 

(ackompanjemang), 

förevisandet  

5.54 L: ”Jättebra”, och frågar E vilket instrument spelar 

ackompanjemang av klarinettstämman. E: ”Celli”; L: “och 

vilken rytm har dem?” E: ”trioler”; L: ”därför har vi trioler mot 

vanliga 8delar”. L säger att han kommer att spela valthorn intro, 

och sen spela celli stämman. E och L spelar. L och E rör sig med 

kroppen i enlighet med puls, frasering, och expressivitet. 

Beröm, VK, själv- 

medvetande, tydlighet, 

puls, rörelse 

8.06 L avbryter E och säger att de blev lite osynkroniserad VK 

8.20 L: ”kan du spela igen från… ” och spelar en passage; E spelar 

den; L frågar varifrån den där passagen kommer. E: ”från de 

första tre tonerna i mitt solo” L: ”exakt, och även från de första 

tre tonerna i valthornets solo, och från fiolstämman”,  

VK, ljud/förevisandet; 

själv-medvetande, 

tydlighet 

9.03 L: ”Kan du spela från… [sjunger passagen]…som andra 

gången”; E spelar och L dirigerar, och spelar med. L: ”ok, vi 

måste vara väl synkroniserad”. L beskriver hur valthorn- och 

fiolstämman samspelar med klarinettstämman: L: 

”fiolstämman…[spelar]; du svarar [spelar]; valthorn [spelar]; du 

svarar [spelar]; och alla har alltid samma tonerna, det är bara 

klarinetten som sen ändrar dem”; E antecknar. 

VK, sång, förevisandet, 

gestik, tydlighet; 

Anteckningar (ord? eller 

andra tecken?) 

9.56 L: ”nu börjar jag från violinernas tema…”, sjunger och pekar på 

E medan han sjunger klarinettens entré. 

E frågar varifrån hen ska börja spela; L: ”två takter innan 

din…[och spelar]”; L beskriver en gång till hur de olika 

instrumenten samspelar (både verbalt och med instrument), men 

den här gången låter eleven spela själv klarinettstämman (pekar 

på hen när hen ska spela). 

VK, sång, gestik; 

tydlighet, förevisandet 

10.36 L: ”exakt. En gång till”. L: ”Violer: en, två...[spelar]; valthorn 

[spelar]…” (E spelar med). L märker pulsen med foten, och visar 

det även med kroppen. L: ”Jättebra” 

VK, förevisandet, pulsen 

(ord & kroppsrörelse); 

beröm 

10.56 L spelar violiners tema (och beskriver med ord harmonins byte: 

”moll!” och frasens direktion: ”och de öppnar”); L rör kroppen; 

L: ”och samtidigt de andra instrumenten, valthorn och klarinett, 

leker” (och han sjunger och rör händerna), ”och cello under… 

[L spelar]”. 

Förevisandet, VK, 

tydlighet; kroppsrörelse; 

sång, gestik. 

11.54 L: ”nu ska jag spela fiolstämma och du ska synkronisera väl din 

stämma” och sjunger. L: ”en annan viktig sak: du spelar i oktav 

med valthorn, medan du blir ensam när du spelar crescendot”. E 

antecknar. L spelar. L: ”naturligtvis är inte klarinett det 

vanligaste instrumentet här, men den ska höras. Det är 1a, 2a 

violer och viola som har tema” 

VK, sång, tydlighet. 

anteckningar 

12.36 L spelar, E kommer in för sent; L avbryter och säger att E skulle 

ha börjat spela tidigare, och beskriver med sång och gestik hur 

det ska spelas rätt. 

VK (kritik), sång, gestik. 

12.59 E kommer in sent igen. L: ”Det är lite sent. Låt oss testa dansa 

medan vi spelar”. L räknar in ”ett, två, tre, ett.. [spelar]” och går 

VK; puls, kroppsrörelse 

(gående); beröm & 

uppmaning 
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i pulsen (på plats). E spelar med. L: ”det är redan bättre!, men 

det ska vara ännu mer reagerande” 

13.26 L: ”jag föreslår dig att inte börja för svagt; det är bättre att göra 

såhär… [sjunger] och sen tona det ned”; L förevisar. L och E 

spelar tillsammans; L märker puls med fötterna 

VK, sång; förevisandet; 

puls (kropp) 

14.07 L: ”du är lite sent och även lite långsammare än jag”. L&E spelar 

igen, och går i takt med pulsen. L: ”det är bättre” 

VK, puls (kropp); beröm 

14.33 L ger kritik om elevens staccato kvalité, och visar hur det ska 

vara. E spelar och L dirigerar. L: ”gör ingen ritardando” och 

sjunger. L&E spelar tillsammans 

VK, förevisandet, gestik, 

sång 

15.20 L spelar passagen och markerar extra tydligt dynamiken Förevisandet 

15.43 L: ”När du kommer att spela det i orkester, dynamiken kommer 

inte att vara så extrem, men under en provspelning ska den vara 

väldigt tydlig”. 

VK, tydlighet 

16.12 E spelar, L tar handen framför munnen för att visa piano subito Gestik 

16.20 E spelar; L dirigerar. L ”jättebra” Gestik; beröm 

16.32 L förklarar och förevisar valthorn stämman; L&E spelar 

tillsammans; L visar puls med kroppen 

VK, förevisandet; puls 

(kroppsrörelse),  

17.48 L förklarar (även med instrumentet) att valthornen och celli har 

en sforzando vid ett ovanligt ställe; medan när klarinett spelar 

samma toner, den spelar dolce hela vägen (och celli följer då 

dess dynamik). 

VK; tydlighet, 

förevisandet 

19.38 L ber E att spela valthornstämman (och förevisar); E spelar och 

L dirigerar 

Självmedvetandet, 

Förevisandet, gestik 

19.58 L uppmanar E att spela såsom hen var en valthornist, att tänka 

på valthornsklang, och inte klarinettens. 

Självmedvetandet, 

metaforen 

20.32 L & E spelar tillsammans Gemensamt spel 

20.37 L märker att han hade sagt fel, och rättar sina instruktioner; L 

förevisar de rätta tonerna, och nämner dem (”G-B-B”), och rör 

kroppen i pulsen; L&E spelar tillsammans 

VK, förevisandet; 

kroppsrörelse (puls) 

21.28 L ”Ok, det var rätt! …upp till en viss punkt, men sen tappade vi 

varandra” 

Beröm/kritik 

22.10 L ”jättebra, men vi ska dra ut lite päronet, eftersom vi är lite höga 

i intonationen”. L kollar på intonationsmaskinen 

VK, tydlighet; verktyg 

22.45 L visar början med en huvudrörelse; L spelar långsamt, 

tillsammans med E, men en oktav lägre, för att jobba med 

intonationen 

Gestik, 

ljud/självmedvetandet 

22.58 L frågar E vilken fingergrepp hen valde för det höga G. E visar 

grepp, och berättar att greppet kändes lätt. L säger att den är bra 

VK, självreflektion 

23.15 L frågar E om hen känner andra grepp för det höga G; de börjar 

prata om olika greppar, och hur de klingar intonationsmässigt, 

(L visar ”nya” greppar), och testa dem. L kollar på 

intonationsmaskinen.  

L säger att en viss grepp har en bra klang men kan vara lite låg i 

intonationen. L & E spelar tillsammans. 

VK, självreflektion, 

verktyg, tydlighet, 

förevisandet 

24.32 L förklarar att valet av grepp beror även på bl.a. akustiken, 

instrumentet, och blandning med de andra instrumenten 

VK, tydlighet 
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25.05 L ”när du spelar… sjunger passagen… spela inte D för svagt, 

även om det står pp, eftersom om man spelar D för svagt, det 

kan bli att i slutet ljudet kommer inte alls”. L sjunger och 

dirigerar, och säger att spela en appoggiatura på D. L&E spelar 

tillsammans i unisont 

VK, tydlighet, sång, 

gestik 

26.09 L ”bra, men vi ska inte spela för mycket rallentando” VK, tydlighet 

26.17 L spelar och visar samtidigt direktionen av frasen med handen 

(han spelar tonerna med vänster hand och gör gestik med höger 

hand). L&E spelar tillsammans, och testar två olika greppar. 

VK, 

förevisandet + gestik 

26.33 L förtydligar hur noterna i upptakten ska ha direktionen framåt, 

och visar det med handen 

VK, tydlighet, gestik 

26.47 E visar sig inte nöjd med den andra greppen, och säger att den 

”sticker ut” för mycket. 

Självreflektion 

27.04 L & E fortsätter att spela tillsammans och testa olika greppar Gemensamt spel 

27.20 L uppmanar eleven att vara noggrant eftersom hen har tendens 

att tappa tempot 

VK, kritik 

27.51 E visar sig inte nöjd, L ber att spela igen långsammare VK, anpassning 

28.10 L: ”kanske jag tyckte mer om den andra greppen” VK, reflektion 

28.30 L ”spela igen det här stället…[spelar]”. E spelar och L lyssnar VK, förevisandet 

29.27 L förevisar ett annat ställe, visar dess expressivitet med kroppen, 

och säger ”alltid melodiskt” 

Förevisandet, 

kroppsrörelse, VK 

29.45 L “inte för stressad, inte för snabbt”, och sjunger passagen VK, sång 

30.00 L & E spelar en sista gång, utan att avbrytas genomspelning (resumé 

av de samlade 

informationerna) 

 

3.2.1.2 Multimodalitet 

Under intervjun berättar läraren att han brukar använda olika kommunikativa modaliteter i 

undervisningen, och att han även brukar anpassa kommunikationen till eleven: om han märker 

att eleven inte lyckas följa någon instruktion han givit på ett visst sätt, försöker han uttrycka sig 

med en annan kommunikativ strategi. Under den videoinspelade lektionen använder han en 

balanserad blandning av verbal kommunikation, sång, gestik, kroppsrörelser, och förevisande 

med instrument. 

De första modaliteterna han nämner under intervjun är gestiken och rörelserna: han menar att 

han brukar dirigera med handgestik, för att visa inte bara pulsen och rytmen utan också 

expressivitet. Under lektionen dirigerar han under flera tillfällen, och han visar rytm och 

musikalisk frasering inte bara med händerna utan också med hela kroppen (se t.ex. tidkod 2.40, 

och 5.54). Dessutom, svarar läraren att han brukar be eleven röra sig i klassrummet: att gå i puls 

(se tidkod 12.59), marschera, eller även dansa (särskild när den musikaliska formen föreslår 

det, t.ex. menuetten i 3/4) medan man sjunger eller spelar. Han märker att elever som har 

problem med puls när de spelar blir mer noggranna om de övar med gång. En annan möjlig 

kombination av modaliteter under samma ögonblick är att låta elever sjunga medan de klappar 

händerna. 
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En modalitet av återkoppling som läraren anser som väldigt viktigt är att sjunga; han ber ofta 

elever att sjunga, och han använder själv förevisandet med sång under lektionen (se t.ex. tidkod 

9.03, 9.56); han är inte intresserad av att sångtekniken ska vara avancerad, utan han vill att 

eleven ska försöka uttrycka sig med sång så expressivt som möjligt. Han visar ibland frasering 

med handgestik medan han sjunger (se t.ex. tidkod 10.56, 25.05), något som skulle vara 

omöjligt under förevisandet med instrumentet, eftersom händerna är upptagna (med undantag 

för tidkod 26.17, där han spelar några toner bara med vänster hand och därför kan dirigera med 

höger hand). 

 

Lärarens instrumentspel förekommer kontinuerligt under lektionen, både som förevisandet för 

eleven som lyssnar, och som gemensamt spel tillsammans med eleven. När de spelar 

tillsammans, brukar eleven spela melodin och läraren ackompanjemanget. 

3.2.1.2.1 Visuella input och verbala metaforer 

Han berättar att han ofta brukar uttrycka sig med visuella metaforer, och dra nytta av dess 

användning, även om kända personligheter som Celibidache, dirigent och forskare i 

musikfenomenologi, tyckte att musiken kunde och skulle förklaras utan behov av metaforiska 

bilder. Läraren anser att det kan vara till hjälp för eleverna att få visuella input och föreställa 

sig bilder. 

Han ger två exempel på metaforer som kan beskriva den musikaliska direktionen och tensionen 

i en fras. Liksom två magneter rör sig emot varandra snabbare ju närmare de blir, på samma 

sätt innebär den musikaliska tensionen en liten ändring i hastighet och dynamik, eftersom det 

finns en “attraktion” mot den tonen som finns i klimax av frasen. Dessutom, kan man jämföra 

direktionen i musikalisk frasering även med direktionen som finns när man ska gå till en viss 

destination: i en stad man känner igen, kan man ta olika vägar men man vet tydligt vilket målet 

är, och när man börjar gå finns det som en attraktion mot slutdestinationen; medan om man inte 

känner staden går man vilse. 

Ytterligare visuella metaforer han uttrycker kommer från naturen; han ger exemplet med ett löv 

som faller och som rör sig långsammare medan man närmar sig marken, en bild han använder 

för att beskriva bl.a. de arpeggi som finns i slutet av första satsen i Brahms sonata op.120 n.2. 

Emellertid tycker läraren att visuella metaforer inte ska bli för detaljerade, som om musiken 

vore endast ett soundtrack till en hel verbal saga. Metaforer kan hjälpa eleven att föreställa sig 

olika karaktärer i ett stycke, men de ska inte användas i för stor utsträckning. 

 

Förutom visuella input, brukar läraren använda text till melodier: det kan vara användbart bland 

annat för att förtydliga accenterna i en fras. Han berättar t.ex. att när en elev kan sjunga texten 

till arian “E lucevan le stelle” från Tosca, brukar hen spela klarinettsolot mycket bättre, eftersom 

man följer de naturliga accenter som finns i språket. Och även där texten inte redan finns, kan 

man hitta på en egen text som passar till musikens accentuering, direktion och karaktär. 

Dessutom, kan man med fördel använda det italienska språket, eftersom det är så musikaliskt! 
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3.2.1.2.2 Tankar om Coronatiden 

På grund av de rådande omständigheterna måste man ha instrumentalundervisning med en 

plexiglas skärm mellan lärare och elev, och hålla flera meter avstånd. Under den videoinspelade 

lektionen står de mittemot varandra, och därför kan de trots distansen ha ögonkontakt.  Läraren 

upplever som negativt att man ska spela med barriär, och att man inte får stå nära eleven som 

man tidigare har kunnat göra; emellertid anser han att den här lösningen åtminstone är bättre än 

distansundervisning. Förutom att han märker att vissa elever riskerar att tappa motivation med 

lektioner i videosamtal, nämner läraren många fördelar av undervisningen i klassrummet: 

ljudkvaliteten är bättre, kommunikationen blir inte förstörd av tekniska problem med t.ex. 

mikrofonen eller nätet, man kan lättare använda kroppsrörelser, man kan se varandra bra. En 

negativ följd av de fysiska restriktionerna är att läraren inte längre kan testa elevens rör, som 

han brukade göra för att hjälpa eleven välja bra material att spela med. 

3.2.1.3 Tydlighet och noggrannhet 

3.2.1.3.1 Instruktioner och sammanhang 

Läraren anser som viktigt att förklara till eleverna de ämnesspecifika begreppen, och förtydliga 

deras betydelse i kopplingen med det musikaliska sammanhanget där de används. Till exempel, 

begreppet crescendo kan bli antecknat på partituren med själva ordet eller med ett grafiskt 

tecken (<), men dess betydelse är inte alltid den samma: i Brahms musik t.ex. brukar det 

grafiska tecknet (<) signalera en ökning i dynamiken, medan ordet “crescendo” även en ökning 

i musikaliskt intensitet och patos; ibland skrev Brahms både ordet och tecknet < vid samma 

ställe, eftersom han ville ha en ökning i både dynamik och intensitet. Ett liknande resonemang 

gäller för accenter: accenterna i Schuberts Ofullbordade Symfoni ska inte spelas på samma sätt 

som accenterna i Poulencs Sonata! Samma musiktecken används av olika tonsättare med olika 

betydelser. Därför är det viktigt att noggrant förklara dem för eleverna.  

Ibland måste man förklara de instruktioner man ger i relation till sammanhanget: en feedback 

man ger om ett visst stycke eller en viss situation, behöver inte nödvändigtvis gälla även för 

andra tillfällen; om de inte förklaras tydligt, kan instruktionerna verka motstridiga. Läraren ger 

exemplet med en elev som hade en ton med låg intonation, och som fick instruktion att spela 

den svagare för att få den högre. Men nyligen fick hen den motsatta instruktionen, eftersom 

medan man repeterade stycket med piano var tonen för svagt för balansen: det var fortfarande 

viktigt att få upp intonationen, men man skulle inte tappa energin. 

Under den inspelade lektionen kan man uppskatta lärarens vana att förklara musiktecken i 

kopplingen med tonsättare och/eller sammanhang, när han under lektionen vid tidkod 4.22 

säger: “Den här dynamiken är typisk för Beethoven, att spela upp till mf/f, och sen piano subito. 

Du kommer att se det ofta, t.ex. i Beethoven trio op.11 för klarinett cello och piano, eller i hans 

septett och oktett; och därför är det viktigt att få fram det”. Eller vid tidkod 15.43, när han 

förtydligar: “När du kommer att spela det Beethoven 8, förf. anm. i orkester, dynamiken 

kommer inte att vara så extrem, men under en provspelning ska den vara väldigt tydlig”. Ett 

tredje exempel finns vid slutet av lektionen, där läraren och eleven arbetar med intonationen 

och testar olika fingergrepp för höga G (mellan tidkod 22.58 och 30.00): läraren visar olika 

möjliga grepp, och uttrycker preferens för en av dem; emellertid förtydligar han (tidkod 24.32) 
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att valet av grepp beror på bl.a. vilket instrument man spelar på, akustiken, och hur klangen 

blandar sig med de andra instrumenten i orkestern. 

3.2.1.3.2 Syftet av andningsövningar 

Ibland ska man be eleven att jobba med tråkiga grundläggande övningar, och det är viktigt att 

förklara dess syfte. Även elever på avancerad nivå kan behöva fördjupning i grundteknik, 

eftersom det ofta kan uppstå problem orsakade av för ytlig eller obalanserad andning, ett hinder 

som kan göra eleven missnöjd med sitt spelande. Djupandningen ska automatiseras, och med 

detta syfte kan man göra övningar utan instrument eller bara med enkla långa toner, så att fokus 

ligger helt på andningen. Det krävs tid och regelbunden övning, men eleven brukar vara nöjd 

när hen ser resultatet. Läraren berättar om en elev som hade svårt att sluta långa fraser utan 

tension: hen kämpade med luften, och tappade kvalité i klangen. Efter ett metodiskt arbete, blev 

hen själv förvånad över hur bra den passage hen inte kunde klara nu hade blivit. Läraren önskar 

att eleverna kan bli motiverade när de ser att övningarna fungerar, och att de känner sig bättre 

i kroppen och i klangen, så att de själva väljer att varje dag ägna tid åt grundläggande övningar. 

Emellertid försöker läraren att alltid understryka de positiva delarna av elevens spelande, för 

att inte skada hens motivation; han brukar förklara att det inte handlar om ett radikalt byte, utan 

att få in nya vanor i kroppen, som underlättar för att få fram sina befintliga kvalitéer med mindre 

ansträngning och tension. 

3.2.1.3.3 Förklaring av partituren 

Under den inspelade lektionen arbetar läraren väldigt mycket med förevisandet och förklaring 

av de olika stämmor som finns med i partituret (se t.ex. tidkod 5.05, 5.54, 9.03). Eleven spelar 

ett orkesterutdrag från Beethovens 8:e Symfoni, medan läraren ofta samtidigt spelar 

ackompanjemanget med valthorn- eller stråkstämman. Läraren bidrar på det här sättet till att 

eleven får en fullständig bild av utdraget: man får informationen om bl.a. harmoni, intonation, 

rytm, karaktär, och om hur de olika instrumenten samspelar. Att kunna ha en fullständig bild 

av partituren är en viktigt förmåga, som kan vara särskilt avgörande för ett positivt resultat vid 

orkesterprovspelningar. 

3.2.2 Motivation och drivkrafter 

Den intervjuade läraren tycker att en musiker skulle spela för sitt eget nöje och glädje, och för 

att ge nöje och glädje till andra människor, därför att när man spelar ett musikstycke delar man 

med sig av något vackert. Vissa pedagogiska förhållningssätt använder rädsla som verktyg för 

att få eleven motiverad. Lärarens åsikt är att å ena sidan ska eleven visa respekt, och läraren 

kan behöva vara sträng, be om bättre förberedelse, och sätta provtillfällen; men å andra sidan 

är det inte framgångsrikt om eleven övar bara för att hen känner rädsla och obehag: det funkar 

inte för att sätta igång hens (inre) motivation. Han anser som viktigt att uppmuntra och berömma 

eleven när hen arbetar bra, särskilt ifall hen hade fått någon stark kritik vid ett tidigare tillfälle. 
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3.2.2.1 Att gå till konserter 

Läraren brukar uppmuntra elever att gå och lyssna till konserter. Han anser det som väsentligt 

för att få igång elevernas motivation och passion. De brukar öva hemma och spela på lektionen, 

men syftet med det är att kunna spela inför en publik; därför är det betydelsefullt att se och 

förstå hur man jobbar framför en publik, att lyssna på live musik, att se de professionella 

musikerna, att höra applåderna. Det är en upplevelse som man inte kan få framför datorn, med 

streamade konserter. Han brukar uppmärksamma eleverna om de konserter som kommer att 

spelas i staden, först och främst konserter med klarinett, men sen gradvis också med annan 

repertoar. Dessutom märker han att med tiden börjar hans elever gå tillsammans till 

konserthuset, och han anser att detta förstärker gruppkänslan och gemenskapskänslan bland 

klasskamrater. 

3.2.2.2 Konsertframträdande och tävlingar 

Förutom deltagandet som publik vid konserter, en av de största drivkrafterna eleverna kan få är 

att spela konsert själv: de framträder och får applåder. De får möjlighet att skicka musikens 

budskap till medmänniskor, de känner sig viktiga, de får självförtroende. Man märker också att 

de övar mycket mer. Läraren vill inte störa det fina momentet som sker efter konserten, och ger 

alltid bara beröm till eleven som har spelat; sen kan han eventuellt ta upp mer kritisk feedback 

under de kommande lektionerna. Samma iakttagelser gäller inte för tävlingar. Där spelar man 

framför en jury och man får en bedömning. En tävling kan vara motiverande om man vinner, 

men den kan vara förstörande om man inte går vidare efter det första provet. Även ett 

misslyckande kan ibland sätta igång motivation, men man behöver en stark självkänsla och en 

positiv attityd. 

3.2.2.3 Prov och betyg 

Vid frågan om betygssättning och provtillfällen kopplat till motivation, svarar läraren att han 

har vuxit upp och undervisat i en skolmiljö präglad av prov och betyg, och han har svårt att 

avgöra om det skulle vara bättre eller sämre utan dem. Han märker att eleverna kan verka 

positivt motiverade av betyg, men bara om de får det betyg de hade förväntat sig, annars brukar 

de till och med förkasta resultatet och be att få göra om examen. De vill få höga betyg för att 

lyckas vid jobbintervjuer, eller för att få stipendium. Ibland kan ett dålig betyg sätta igång 

motivationen, men eleverna visar sig oftare besvikna. 

Dessutom anser läraren att man inte bör sträva bara efter bra betyg. Han reflekterar över att 

Mozart, Beethoven, och många andra framgångsrika musiker förr i tiden förmodligen inte blev 

betygsatta. Han önskar att eleverna skulle kunna vara glada, njuta av sin passion, och uppskatta 

det de har lyckats göra, de framsteg de har gjort. Läraren påstår att han själv inte lägger så stor 

vikt vid betyg: det som är viktigt är att nå målet. Det verkliga högsta resultatet nås när eleven 

kommer väl förberedd till lektionen och överträffar sig själv. 

3.2.2.4 Valet av repertoar 

Angående valet av repertoar, svarar läraren att han brukar ge eleven två stycken att förbereda: 

ett stycke som utmanar eleven att utvecklas inom de områden där hen är svagare (t.ex. 
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Bernstein, Arnold, Lutoslawski eller Stravinskij om eleven har problem med rytm), och ett 

andra som framhäver och förstärker hens kvalitéer, för att balansera. Emellertid kan det vara 

svårt att göra en bedömning för att välja ett lämpligt stycke, och ibland kan man göra fel. Han 

berättar att en av hans elever hade fått läxan att förbereda Bernstein sonata inför examen, 

eftersom hen hade rytmiska problem; men det fanns inte mycket tid, och hens problem var 

större än läraren hade tänkt. Därför fick eleven stress och panik, och kunde inte ens längre klara 

vad hen vanligtvis kunde spela bra. I slutändan bestämde sig läraren för att skjuta upp examen. 

3.2.3 Självreflektion och självvärdering 

Läraren berättar att han brukar ställa frågor för att förstå elevens egna musikaliska avsikter, 

hens tankar kring frasens och styckets struktur, och se om hen kan vara kritisk mot sitt spelande. 

Om eleven spelar fel, frågar läraren ibland om hen märkte något; om eleven inte gjorde det, 

försöker läraren vägleda hen med frågor och övningar tills man hittar felet. Dessutom brukar 

han uppmana eleverna att sjunga och att spela in sig själva. 

3.2.3.1 Sång 

Läraren ber ofta eleven att sjunga. När man spelar kan man få olika problem med bl.a. 

intonation, falska accenter, eller ologisk dynamik i den musikaliska frasen; en orsak är att 

instrumentet är ojämnt, vissa toner eller vissa register klingar naturligt mer än andra. Därför 

anser läraren som viktigt att sjunga, eftersom man nästan instinktivt kommer att göra rätt. Sång 

bidrar även till att få fram musikalitet: vissa elever uttrycker sig mer musikaliskt när de sjunger 

än när de spelar; läraren ska sedan hjälpa eleven att få fram de här befintliga kvalitéerna även 

med instrumentet. 

3.2.3.2 Klasskamrater 

Man kan utveckla sina kritiska och självkritiska förmågor även genom att lyssna på 

klasskamraternas lektioner. Den intervjuade läraren tycker att det skulle vara nyttigt att vara 

närvarande inte bara under sin egen klarinettlektion, utan också under kamraternas lektion; han 

uppmanar sina elever att stanna och lyssna, som man brukar göra under masterclasses, eftersom 

att, anser han, man lär sig hur man undervisar från de yngre elevernas lektioner, medan när de 

äldre spelar får man möjlighet att höra de stycken man kommer att spela i framtiden, och hur 

man ska spela dem. Det kan kännas behagligare att ha lektionen utan publik, men man ska tänka 

att klasskamraterna inte är där för att bedöma, utan för att lära sig, lyssna på begrepp och idéer. 

Läraren liknar en klarinettklass med den italienska traditionen av en bottega, en form av ateljé 

där konstnärer som t.ex. Cimabue och Masaccio brukade samla sina elever: mästaren 

undervisade, och praktikanterna arbetade och ibland även medverkade till mästarens konstverk. 

3.2.3.3 Inspelningar 

Inspelning är ett väldigt viktigt verktyg för att utveckla sig. Det bidrar till att utveckla ens 

uppmärksamhet kring bl.a. rytm och intonation, och ens förmåga att lyssna till olika parametrar 

samtidigt. Man brukar inte tycka om sin egen inspelade klang, precis som man vanligtvis inte 
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tycker om eller känner igen sin egen inspelade röst, oavsett vilken inspelningsapparat man 

använder. Men genom att spela in kan man märka vad som inte är bra, och man blir sin egen 

lärare. Lyssnandet av egna inspelningar blir stimulans för att öva, och det fungerar liksom 

spegeln för dansare när de tränar: man kan kolla om det man gör motsvarar det man vill. 

Emellertid kan det finnas en risk att bli beroende av inspelningen för att få en pålitlig bild av 

sitt spel, om man inte längre lyssnar uppmärksamt med sina öron medan man spelar. 

Läraren svarar att han ibland brukar lyssna på inspelningar tillsammans med eleven, även för 

att kolla hur väl utvecklade elevernas självkritiska förmågor är: det kan finnas elever som inte 

heller med en inspelning kan höra och bedöma de fel man gör. Han anser att eleverna nyligen 

har utvecklat mycket på det här området eftersom, på grund av pandemin, de oftare fick som i 

läxa att spela in sig själva och skicka inspelningen till läraren innan lektionen. 

 

3.2.4 Slutsatser av fallstudien i Italien 

3.2.4.1 Resultat 1: Lärandet som dialog och kommunikation 

• Kommunikationen under lektionen är multimodal. Både verbal kommunikation, samt 

förevisandet, sång, gestik (både handgestik och kroppsrörelser), och ögonkontakt 

förekommer, och de alterneras och blandas under hela lektionen.  

• Anpassning av kommunikativ modalitet: om någon instruktion inte fungerar, försöker 

läraren uttrycka sig med en annan kommunikativa strategi. 

• Läraren använder ofta sång som kommunikativa resurs för återkopplingen. 

• Förevisandet sker mest genom gemensamt spel i form av ackompanjemang (läraren 

spelar de olika orkesterstämmorna). Läraren har alltid instrument vid sig. 

• Pulsen kan uppmärksammas med gående 

• Läraren förespråkar användning av visuella metaforer. 

• Tydlighet: läraren ofta förklarar syftet med de tekniska övningar, särskild med 

andningsövningar: eleven brukar bli positivt förvånad och motiverad när hen märker 

förbättringar i sitt spel. 

• Tydlighet: läraren brukar förklara musiktecken och musikspecifika begreppen i relation 

till tonsättare och/eller sammanhang. 

• Läraren förevisar och förklarar de olika stämmor som finns med i partituren. Läraren 

bidrar på det här sättet att eleven får en fullständig bild av utdraget. 

• Undervisningen i det levande rummet, oavsett skärm och avstånd, är ändå bättre än 

distansundervisning (pga. kontakt, ljudkvalitet,...) 

 

3.2.4.2 Resultat 2: Motivation och drivkrafter 

• Betyg används, och kan fungera som en drivkraft för att motivera eleven att öva; men 

det ska inte bli det enda målet, utan det är bättre för motivation att spela för att man 

njuter, och att uppskatta de framsteg man har gjort. 
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• Kritik behövs ibland, men det är inte bra när den skapar rädslan och eleven övar bara 

för yttre belöning. 

• Konsertframträdanden sätter igång elevens drivkraft. 

• Valet av repertoar: man ska sätta mål som ger både uppmaning och förstärkning, genom 

att t.ex. välja två stycken med olika egenskaper. 

• Upplevelsen man får när man går och lyssnar till live konserter sätter igång elevens 

motivation. 

 

3.2.4.3 Resultat 3: Självvärdering och självreflektion 

• Läraren ställer ofta frågor till eleven för att se om hen har kontroll på strukturen av 

stämman och partituren. 

• Inspelningen är ett väsentligt verktyg för att utveckla sin förmåga att självvärdera; men 

man ska inte bli beroende av den, utan man ska även fortsätta lyssna och bedöma med 

sina öron. 

• Även sång kan vara ett användbart verktyg. 

• Man kan lära sig av klasskamraternas lektioner. 
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4 Diskussion 

Syftet med studien var att undersöka och analysera formativ återkoppling i enskild 

klarinettundervisning på gymnasiet, med fokus på multimodal kommunikation, elevens 

motivation och drivkrafter, och elevens utveckling av självreflektions- och 

självvärderingsförmåga. Jag genomförde två fallstudier, och därför är den insamlade 

informationen begränsad och ger inte möjlighet att dra alltför generella slutsatser. Emellertid, 

de två utvalda musikpedagogerna, trots olikheter i deras förhållningssätt, visade båda 

kommunikativa och pedagogiska strategier och perspektiv som stämmer överens med det 

teoretiska perspektivet på multimodalitet och med annan litteratur som jag har refererat till i 

studien. I diskussionskapitlet kommer de två musikpedagogerna även att benämnas som Lärare 

1 (Sverige) och Lärare 2 (Italien). 

4.1 Lärandet som dialog och kommunikation 

4.1.1 Multimodalitet 

Under de två videoinspelade lektionerna använde och kombinerade både lärarna 

kommunikativa input av olika modaliteter, med en stor variation, och anpassade dem till 

situationen och elevernas behov. Den verbala återkopplingen utgjorde endast en mindre del av 

den information de förmedlade, och de var själva medvetna om vikten och kraften av de andra 

kommunikativa resurserna, som de framhävde under deras respektive intervjuer. Förutom talet, 

undervisade de med förevisande och spel på instrumentet, sång, rörelser (bl.a. handgestik, 

dirigering, kroppsrörelse, gång), ögonkontakt, och verktyg som bl.a. noter, inspelningsenheter, 

intonationsmaskin, och metronom. Den här kombinationen av tecken av olika slag, verbala och 

icke-verbala, speglar vad Selander och Kress (2017) påstår om kommunikation i 

lärandeprocesser: de anser att ”multimodal kommunikation eller kommunikation med hjälp av 

olika slags tecken och olika slags medier blir allt viktigare”, och att ”den särställning som 

verbalspråkliga uttryck har haft för kunskapshantering och lärande, antingen det rör sig om talat 

eller skrivet ord, numera kompletteras med andra betydelsefulla teckenvärldar” (s. 28). I detta 

avseende, anser jag att instrumental musikundervisning har en särskild situation, därför att 

musik är en icke-verbal konst. Det naturligt stora flödet av multimodala input som finns under 

instrumentalundervisning skulle kunna vara av inspiration för undervisning i andra ämnen.  

 

Förevisandet och spelet är en av de absolut mest förekommande resurserna som båda lärarna 

använder under lektionerna. De förekommer med eller utan relaterade verbala instruktioner, 

oftast på själva instrumentet, och i viss mån även med sång (Lärare 2); man skulle även kunna 

observera att möjligheten att använda verbal kommunikation i förbindelse till förevisandet på 

klarinett inte är densamma som finns t.ex. i undervisning i violin eller piano, eftersom det inte 

går att tala medan man spelar på ett blåsinstrument.  Genom förevisandet får eleven information 

om flera olika parametrar under samma ögonblick: bl.a. lärarens klangskvalitét, intonation, 
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frasering, puls. Lärare 1 spelar mest samtidigt och unisont med eleven; medan Lärare 2 förevisar 

ensam, eller spelar de olika orkesterstämmorna medan eleven spelar. I det andra fallet ger 

förevisandet information även om partituren och harmonin.  Trots bred användning, nämner 

Lärare 2 inte förevisandet i svaret om vilka kommunikativa strategier av återkoppling man 

brukar använda under lektioner. Det är intressant att man kan ta förevisandet för givet; om jag 

inte hade observerat klarinettundervisning utifrån det multimodala perspektivet, hade jag inte 

heller nämnt själva lärarspelet bland de resurserna som finns för kommunikation och 

återkoppling, trots att jag själv har upplevt både som elev och som lärare hur framgångsrikt och 

informationsrikt det är. 

Förevisandet som resurs för återkoppling motsvarar vad det designteoretiska perspektivet av 

Selander och Kress (2017) kallar för mimesis (s.38). Lärandet genom härmning verkar ha en 

central roll i instrumentalundervisningen, enligt lärarna i min studie; deras inställning skiljer 

sig från vad Rostvall och West (2003) observerade i deras studie, att ”teachers did not perform 

much during the lessons. Instead, they talked about how the symbols should be interpreted. This 

result corresponds with earlier studies that show how teachers tend to talk about the music rather 

than actually performing it”, och att ”teachers seldom performed their instruments as a means 

of instruction, to accompany or as a method to introduce a new melody” (s. 218). 

4.1.2 Tydlighet och noggrannhet 

De två intervjuade musikpedagogerna anser som viktigt att förklara varför man ger en viss 

instruktion, läxa eller övning: eleven ska inte bara mekaniskt utföra instruktioner, utan också 

förstå dess betydelse och syfte. Deras perspektiv påminner om det designteoretiska perspektivet 

(Selander & Kress, 2017) som ställer den lärande individen i centrum av lärandeprocesser.  

Klapp (2015) menar att “Att veta varför något är viktigt och varför jag bör lära mig vissa saker 

gör lärandet lättare och mer motiverat” (s. 157). Att vara noggrann, att förtydliga och förklara, 

skapar grunden för eleven att t.ex. vilja utföra tråkiga övningar, eller kunna använda 

information i nya situationer (som t.ex. den information Lärare 2 ger när han förklarar 

musiktecken i förhållande till tonsättare eller sammanhang). Tydlighet i kommunikationen har 

följder för både elevens motivation och förmåga att äga sitt lärande. 

4.2 Motivation och drivkrafter 

Det andra temaområdet i intervjun handlade om hur en lärare kan positivt eller negativt påverka 

elevens motivation och drivkrafter. Intervjuerna visade en uppfattning av motivationen, inte 

som elevens medfödda egenskap, utan som resultat av bl.a. upplevelser, målsättning, miljön, 

prov och betyg, och kritisk eller berömmande feedback. De strategier och resurser man 

använder för att motivera eleverna är inte alltid lika framgångsrika: ett konsertframträdande kan 

skapa nöje hos en elev och stress hos en annan; prov och betyg kan uppmana en elev att öva 

mer, men också bli det enda målet istället för glädjen att spela musik; negativ feedback kan 

behövas, men den kan även skapa rädsla och stress.  
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4.2.1 Motivation och starka musikaliska upplevelser 

Båda intervjuade musikpedagogerna ser en koppling mellan elevernas prestationer och deras 

motivation: de anser att elevernas framträdanden inför publik är viktiga för att sätta igång deras 

inre motivation och drivkrafter. Lärare 2 observerar att eleverna under konsertframträdanden 

får en stark positiv känsla, och därför väljer han att inte störa den med kritisk feedback direkt 

efter konserten, utan låter känsloupplevelsen skapa grund till motivation och positivt 

självförtroende. Den känslan han beskriver liknar den som Csíkszentmihályi (1992) kallar flow, 

känslan av att vara fullständigt uppslukad av den aktivitet man håller på med. Även Kempe och 

West (2010) understryker kopplingen mellan motivation och starka musikaliska upplevelser; 

de anser det som ”viktigt att de erfarenheter elever får i instrumentalundervisningen uppfattas 

som positiva (…), eftersom det visar sig att motivation att lära sig spela ofta beror på det 

känslomässiga engagemanget som man får i musik och genom att spela tillsammans med andra” 

(s.44). Förutom de konserter man själv framträder på, nämner Lärare 2 även upplevelsen att gå 

till live konserter som en igångsättare av elevens motivation. 

För att en prestation ska upplevas som positiv, understryker både lärarna betydelsen av valet av 

lämplig repertoar. Lärare 1 nämner risken att eleverna kan bli oroliga och nervösa inför 

konserten, och förespråkar därför ett anpassat val av repertoar inför själva prestationen: det är 

viktigt att eleven får känslan att hen kan klara av det. Ett liknande resonemang, om balansen 

mellan utmaning och elevens egna förmågor, gör Lärare 2 när han berättar om valet av repertoar 

inför prov: det är viktigt (och ibland svårt) att välja stycken som är lämpliga för eleven, och 

som både utmanar hens utveckling samt är rimliga att utföra; samt att balansera mellan stycken 

som utmanar elevens svagheter med stycken som förstärker hens kvalitéer. Med en liknande 

åsikt, betraktar William (2019) motivationen som ett resultat av prestationer (s. 214), och påstår 

att flow och motivation uppstår när eleven får en uppgift som utmanar hen, samt matchar hens 

förmågor (Wiliam, 2019, s. 215). Även Custodero (2002), angående flow och mål, påstår att 

”full engagement in an activity means the goals must be accessible; the sequence of events that 

guide the process must be self-evident” (s. 4), och vidare, att ”keeping challenges and skill 

levels balanced requires extemporaneous self-monitoring; feedback is therefore crucial in order 

to make the necessary adjustments for sustaining flow experience” (s. 4).  

4.2.2 Betyg och bedömning 

Angående betyg, tycker Lärare 1 att det ibland kan finnas behov att tala med eleven om de 

betygskriterier som man ska klara av. Lärare 2 observerar att eleverna blir motiverade av målet 

att få höga betyg, men blir besvikna om examensbetyget inte är det de hade förväntats sig. Han 

märker risken att ett bra betyg ska bli det enda syftet av elevernas övning, istället för den inre 

belöningen man får av sin passion för att göra musik. Viktigare än betyget är att uppmärksamma 

elevens framsteg. Enligt Lärare 2 skulle det dock vara svårt att föreställa sig en skolmiljö utan 

betyg, och avgöra om den skulle vara bättre än den miljö där han vuxit upp. Både Klapp (2015), 

som är forskare i pedagogik, och psykologerna Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) 

ifrågasätter betygets förmåga att sätta igång elevernas motivation utan att skapa stress, dålig 

självkänsla, eller ha negativ påverkan över deras inre motivation. Även Deci, Koestner och 
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Ryan (2001) anser att lärarna ska vara försiktiga när de använder yttre belöningar, både verbalt 

och i konkret handling. Betygssättningen har alltså en minst sagt tvivelaktig roll i förhållande 

till motivation. Varför fortsätter man därför att använda betyg i musikundervisningen på 

gymnasiet? Är det bara oron för nya vägar som hindrar skolmyndigheterna från att testa en 

betygsfri undervisning? Emellertid är jag kritiskt mot en musikundervisning utan betyg, särskilt 

på gymnasiala och högre nivåer, eftersom tillgången till arbetslivet som professionell musiker 

fortfarande präglas av urvalet genom betyg, jämförelsen av prestationer, och rankninglistor. 

4.3 Självreflektion och självvärdering 

Det sista temaområdet i intervjun hade som syfte att undersöka hur musikpedagogerna kan bidra 

till elevens förmåga att vara självständig i sitt lärande. Både Wiliam (2019) och Klapp (2015) 

anser att formativ återkoppling ska bidra till att eleven ”aktiveras att äga sitt lärande”. Wiliam 

påstår att ”man genom att aktivera elever till att bli ägare av sitt eget lärande kan åstadkomma 

avsevärda förbättringar i deras prestationer” (s. 207). Det är en process som sker över tid: Lärare 

1 observerar att förmågan att självvärdera beror på elevernas generella nivå: det brukar bli 

lättare när de har bra kontroll över instrumentet, och när de kan den musiken de spelar. Enligt 

Lärare 1 behöver eleven utveckla sin förmåga att lyssna för att kunna värdera sitt spelande. 

Speltekniska svårigheter kan skapa hinder för ett aktivt lyssnande, eftersom hjärnan blir 

överbelastad. Därför måste man automatisera motoriken, och samtidigt använda inspelningar 

och andra verktyg under övningen. Lärarens 1 uppfattning påminner om vad Michael Schlyter 

understryker i häftet Att bli bättre på blåsinstrument (2020 - opublicerad): 

 

Motoriken dvs fingrar, mun och tunga är det som belastar hjärnan allra mest. Det är så problematisk 

så att det faktiskt förstör hela förmågan att musicera. Antingen kan hjärnan ha tid att lyssna på att 

du spelar vackert eller så tänker den bara på motorik. Ska du försöka komma ihåg många hundra 

motoriska rörelser så blir det ingen musik alls, hjärnan kroknar och självförtroendet sjunker. En 

överlastat hjärna kan även ge smärtor i händer och läppar och dessa beror bara på hjärnstress inte på 

muskler. Motorik måste automatiseras, skalor och treklanger måste kunna spelas på gehör och 

automatiskt. Arbeta ergonomiskt. (s. 2) 

 

Enligt Lärare 2, tillåter inspelningen eleven att lyssna uppmärksamt på flera olika parametrar, 

och märka det som ska förbättras. Lärare 1 påstår att eleverna märker direkt om något är bra 

eller inte, om de lyssnar på inspelningar; medan Lärare 2 observerar att ibland kommer vissa 

elever inte ens med inspelningen att märka och bedöma om de har gjort något fel; i detta fall, 

ska man vägleda dem, med gemensamt lyssnande av inspelningarna, och med frågor och 

övningar som kan hjälpa dem att uppfatta misstagen. 

Om inspelningsverktyget är så framgångsrikt, undrar jag varför använder man inte det mer 

systematiskt. Lärare 2 märkte att under pandemin utvecklade eleverna sin förmåga att vara 

självkritiska, eftersom de var tvungna att använda regelbundna inspelningar som läxor innan 

lektionerna i distansundervisning. Personligen tycker jag att man skulle kunna främja 

portföljmetodiken genom inspelningar och dagböcker, på ett sätt som delvis liknar Arts 

PROPEL programmet som det är beskrivet av Lindström (2014), som verktyg för utveckling 
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av elevens självvärdering och självreflektion, och för att uppmärksamma elevens utveckling 

över tid.  

 

Förutom att lyssna på sitt eget spel, uppmuntrar Lärare 2 sina elever att lyssna på 

klasskamraternas lektioner, även om det inte finns något institutionaliserat krav. Enligt Kempe 

och West (2010) ”att få vara ensam med läraren har länge varit en ideal trots att det inte finns 

några vetenskapliga studier som visar att detta skulle vara särskilt gynnsamt för lärandet” (s. 

38). Under masterclasses brukar deltagare vara med och lyssna på alla lektioner; vissa deltagare 

till och med registrerar sig till kurser enbart som åskådare. På Kungl. Musikhögskolan i 

Stockholm finns den så kallade ”gemensamma lektionen”, där studenterna får spela inför 

varandra, men annars är undervisningen mestadels enskild. Jag tycker att det skulle vara 

intressant att fundera över rutinerna i enskild instrumentalundervisning, och uppmana 

musikpedagogerna att bjuda eleverna regelbunden möjlighet till vidare lärande genom 

lyssnandet av varandras lektioner. 

4.4 Vidare forskning 

En möjlighet för vidare forskning kunde vara att följa och observera klarinettundervisning 

under flera lektionstillfällen och under ett längre tidsspann, för att kunna samla in mer 

information kring elevernas inlärningsprocesser och lärarnas formativa återkopplingsstrategier. 

Dessutom skulle man kunna intervjua eleverna kring lärandet som dialog och kommunikation, 

samt motivation och drivkrafter för att få fram även deras perspektiv; och uppmana dem att 

skriva en dagbok under några lektionstillfällen. I dagboken skulle de kunna samla in 

reflektioner om sitt spel, hur de upplevde lektionen, vad man har lyckats med och vad som kan 

förbättras, för att observera om eller i vilken utsträckning man ser en utveckling i deras 

självkritiska och självvärderande förmågor. 
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Bilaga 1: Intervjufrågor 

1) Lärandet som dialog och kommunikation 

 

Multimodalitet: 

-Vad tycker du om användning av multimodal återkoppling (verbal och icke-verbal kommunikation i 

undervisning? Vilka kommunikativa strategier upplever du som mest lyckad? 

-Hur upplever du multimodal kommunikation under lektionen? 

 -kombination av flera verbala och icke-verbala input under samma ögonblick? 

 -hur pulsen uppmärksammas 

 -visuella input? (ex. naturalistiska metaforer) 

 -ögonkontakt och kroppslig interaktion 

 

Tydlighet och noggrannhet: 

-I vilken utsträckning brukar du använda ämnesspecifika begreppen? 

-Brukar du kolla om eleven förstår betydelse av ämnesspecifika begreppen? brukar du förklara dem? 

-Brukar du förklara varför en viss övning eller begrepp är viktig/användbar? (t.ex. djupandning, eller 

vissa ren-tekniska övningar). frågan ingår även i forskningens område 2 - motivation] 

 

-Vilka är de fel man oftast gör i återkopplingen, och som kan motverka lärandet? frågan ingår även i 

område 2 - motivation 

 

2) Motivation och drivkrafter 

 

-Hur försöker du stimulera elevens passion och motivation? 

-Hur uppmärksammar och uppskattar du de framstegen eleven har gjort i inlärningsprocessen? 

-Riktar du beröm oftast mot elevens skicklighet (t.ex. ”bravo”, ”du spelar så fint”, ”din klang är 

vacker”), eller mot den man har lyckats att göra (t.ex. ”intonationen var bättre”, ”rytmen var tidligt”)? 

-Kritik och/eller beröm: vad anser du som viktigare igångsättare för att motivera eleven att förbereda 

sig inför den kommande lektionen? eller är de lika viktiga? 

-Vad är din åsikt kring positiva och negativa sidor av betygssättningen eller provtillfällen för att 

motivera eleven att prestera bättre? 

-Vad tycker du om konserter och offentliga framträdanden i kopplingen med elevens drivkrafter? 

-Gränsen mellan utmaningar och målen som är rimliga. 

 

3) Självreflektion och självvärdering 

 

-Brukar du fråga eleven vad hen tycker om sitt spelandet? 

-Ser du att eleven med tiden utvecklar förmågan att självvärdera, att vara självkritisk? 

-Hur och i vilken utsträckning kan du påverka och bidra till elevens utveckling av självkritiska 

förmågor? 

-Utmanar du eleven att använda ljud/video inspelningar av sig själv under övningen och/eller 

konserter? Brukar ni ha lyssnandet av inspelningar tillsammans, för att dela era synpunkter?  
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Bilaga 2 

Elevens skriftligt samtycke (Sverige) 
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Bilaga 3 

Elevens skriftligt samtycke (Italien) 

 

 


