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Sammanfattning

Larandet i instrumentalundervisning &r en process som sker éver tid och som paverkas av
lararens val av och erbjudande om kommunikativa och pedagogiska resurser, som kan anvandas
formativt for att framja elevens utveckling. Denna studies syfte var att undersdka och analysera
formativ aterkoppling i enskild instrumental undervisning i klarinett pa gymnasiet, med fokus
pa tre temaomraden: dialog och kommunikation, motivation och drivkrafter samt sjalvvardering
och sjélvreflektion. En kvalitativ undersokning genomférdes metodiskt genom fallstudier hos
tva musikpedagoger, en i Sverige och en i Italien; varje fallstudie bestar av en semi-strukturerad
intervju samt videoinspelning av en klarinettlektion. | studiens analyserades den multimodala
aterkopplingen som observerades i klarinettundervisningen, och de pedagogiska strategier och
verktyg som kan framja elevens motivation och bidra till elevens férmaga att bedéma och
reflektera Gver sitt eget spel. Studiens resultat vill framhéva kommunikationens och resursernas
inflytande 6ver Kklarinettelevernas utveckling mot deras fulla potential som musiker.

Nyckelord: design for larande, feedback, formativ aterkoppling, klarinettundervisning,
multimodalitet, motivation, sjalvvérdering.
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1 Inledning

Jag upplever bedémning som en av de viktigaste men en av de svaraste delarna av
undervisningen. Jag ser larandet som en process praglad av kommunikation, dar dialog mellan
larare och elev mojliggér och underléttar utvecklingen. En stdndig kommunikation &r
avgorande under formativa beddmningsprocesser, dar uppmarksamheten flyttas fran
slutbetyget till framatsyftande omdémen, fran ett slutligt kvantitativt resultat till en process som
sker kontinuerligt under lektionen.

Inom arbetslivet som musiker blir man bedémd under manga tillfallen, som bl.a. konserter,
forestallningar, repetitioner, och provspelningar. Pressen av jamforelse, konkurrens och kraven
ar hoga, och ofta pa internationell niva. De elever som soker musikgymnasiet vill formodligen
bli professionella musiker, och darfor ska de forr eller senare kdmpa med en véarld som inte &ar
riktigt snall, mild och 6verseende.

Vilket ar det bésta sattet for att arbeta formativt med instrumentalundervisningen i
musikgymnasiet, sa att eleverna kan na sin fulla potential, utan att trycket och stressen blir for
hoga och svara att hantera?

1.1 Studiens bakgrund och temaomrade

Under min pedagogiska utbildning pd Kungliga Musikhdgskolan i Stockholm fick jag upptacka
det socialsemiotiska teoretiska perspektivet, formulerat av Staffan Selander och Gunther Kress
i boken Design for ldrande - ett multimodalt perspektiv (2017). Perspektivet framhaver
kommunikationens betydelse for larandet, och satter fokus pa multimodala larandeprocesser.
Jag fick en ny syn pa undervisning och larande, eftersom jag blev uppmarksam pa hur mycket
kunskap formedlas pa ett icke-verbalt sétt, och hur viktigt samspelet mellan larare och elev ér.
Jag borjade fundera pa att detta multimodala perspektiv pa kommunikation kunde vara sarskilt
relevant for instrumentalundervisningen, eftersom musiken &r en icke-verbal konst och darfor
kommer en stor méngd information att ges genom bl.a. forevisandet och kroppsrérelser.

Under samma utbildning pd KMH deltog jag i kursen Amnesdidaktik samt bedémning och
betygsattning. Dér blev jag introducerad till begreppet ’formativ bedomning” eller ”’formativ
aterkoppling” (dven uttryckt med det engelska ordet “feedback™). Aven i detta fall fick jag en
ny pedagogisk infallsvinkel: beddmningen innefattar inte bara slutbetyget, utan ocksa (och
framforallt) all information som ges kontinuerligt dver tid och som leder elevens utvecklingen
framat. Foljaktligen, om kommunikationen i larandeprocesser & multimodal, skulle dven den
formativa aterkopplingen i instrumentalundervisning vara multimodal: allt man séger, visar och
forevisar under lektionen har potentialen att mojliggora och underlatta elevens utveckling.



Emellertid, for att satta igang larandeprocesser behdver man vécka elevens intresse och
motivation. Motivations tema aterkommer bade i Design for larande (Selander & Kress, 2017)
och i litteratur om formativ bedémning. Jag funderade pa hur avgorande har min egen
motivation och mina egna drivkrafter varit i min utveckling som musiker, och funderade pa
vilka (kommunikativa) resurser och verktyg en larare har for att vacka och stimulera elevens
intresse.

Till sist, blev jag inspirerad av litteratur om formativ aterkoppling som understryker vikten av
strategier som syftar till att eleven ska bli sjalvstandig. Utvecklingen i instrumentalspel sker
under hela livet som musiker, men det krdvs att eleven blir gradvis mer och mer larare av sig
sjélv.

Det finns darfor tre temaomraden jag skulle vilja fokusera pa i studien: dialog och
kommunikation, motivation och drivkrafter samt sjalvvardering och sjalvreflektion. Dessa
temaomraden kommer att beskrivas narmare i foljande avsnitt.

1.1.1 Ldrandet som dialog och kommunikation

Enligt Selander och Kress (2017) sker larandet som ett samspel mellan larare och elev i en
standigt pagaende process dar den larande individen star i centrum och ar aktiv deltagare. Det
ar darfor viktig att kommunikationen ar flytande och budskapet tydligt, att det finns en dialog
och att man forstar varandra. Ett dialogiskt forhallningssatt som sker kontinuerligt géller dven
for formativa beddmningsprocesser. Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) anser att formativ
bedomning innebér “en interaktiv process dar lararen hela tiden forsoker identifiera elevens
larandebehov och anpassa undervisningen efter denna” (s. 122).

Selander och Kress (2017) ser “larande som en 6kad forméga att pa ett meningsfullt vis anvéanda
och elaborera olika teckenvérldar i en specifik kunskapsdomén” (s. 32). Eftersom
musikdomanen har sina amnesspecifika sprak och tecken, for att skapa ett gemensamt,
informationsrikt och musikspecifikt sprak, skulle det kunna vara till nytta att lararen under
instrumentalundervisning anvander och fortydligar musikspecifika eller musikrelaterade
begrepp, sa att eleven kan forsta dem och meningsfullt omsatta dem i praktiken. Vad ar rytm,
puls, fras, intonation, osv? Vilka parametrar gor sa att ett stycke klingar béttre, eller vilka
tekniska aspekter paverkar spelandet? Hur fungerar djupandning och varfor skapar det ett storre
luftutrymme? Detta ar nagra av de begrepp och parametrar man som larare férvantas anvanda
for bedomningen. Jonsson (2018) antyder att aterkopplingen ska vara informationsrik, det vill
s&ga att den: “behover innehalla tillrackligt med information for att ge eleven vagledning - inte
bara ett kortfattat omdome eller betyg” (s. 80). I detta avseende skulle kanske ett gemensamt,
informationsrikt och musikspecifikt sprak vara till nytta. Klapp (2015) anser att en
nyckelstrategi ar “att skapa forstaelse for larandemal [...]. Att veta varfor nagot ar viktigt och
varfor jag bor lara mig vissa saker gor larandet lattare och mer motiverat”, men “nér lararen ska



forklara varfor nagot ar viktigt och hur det hanger ihop maste eleven ha en viss forstaelse for
amnet” (s. 157-158).

1.1.2 Motivation och drivkrafter

Enligt det teoretiska perspektivet didaktisk design (Selander & Kress, 2017) ligger
huvudbetoningen i undervisningsprocessen pa eleven, och darfor ar det avgoérande att fanga
dess uppmérksamhet och vécka dess intresse. Selander och Kress skapar en modell av
inlarningsprocesser som transformationscyklar, som beskriver hur elever tolkar och
transformerar information till en egen representation (s. 97-114) utifran deras egna intressen.
Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) hiavdar att “motivation dr ndgot som skapas i samspel
med uppgiften och genom en god relation mellan larare och elev. En skicklig pedagog kan
anvanda sig av olika arbetssétt for att fanga den kraft som ligger bade i inre och yttre motivation
och fi denna motivation att tjéina ldrandets syfte” (s. 110). Angaende inre och yttre motivation,
havdar Klapp (2015) att de inte &r lika framgangsrika:

Bel6ningar som berém, pengar och betyg &r yttre beléningar for ngonting eleven gjort medan en
inre beldning handlar om att eleven beltnar sig sjalv for att ha lyckats. [...] Den inre motivation
anses vara en betydelsefull drivkraft for att elever ska utveckla ett fordjupat forhallningssétt till
larande som forhoppningsvis leder till ett livslangt larande. Manniskors inre motivation kan skadas
om yttre beldningar anvands i for stor utstrackning. (Klapp, 2015, s. 17)

Bedomning i form av formativ aterkoppling kan fungera som igangsattare och drivkraft for
larandet. Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) anser att “den feedback ldraren ger till eleven
ar ju det som ska fa inldrningen att rora sig framat, vi kan likna det med drivmedlet i motorn”
(s. 131). Men det ar inte vilken aterkoppling som helst som kan vara framgangsrik: de varnar
for att “feedback kan dessvirre ocksa fa inlarning att stanna av eller, i vérsta fall, rora sig bakét”
(ibid.).

Klapp (2015) anser att enligt skolans styrdokument ska betyg “motivera elever att prestera
bittre” (s. 15), dock dr hon kritisk mot denna uppfattning. Hon péstar att:

betygen ar ett av de samre verktygen nér det galler de informativa och motiverande funktionerna.
Vi kan séga att trots betygen, inte tack vare betygen, lar sig elever och presterar i skolan. Det &r inte
betygen i sig som gor att elever l&r sig och presterar, utan undervisningen, lararna, méten och det
som sker i och utanfor klassrummet. (Klapp, 2015, s.155)

Psykologerna Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) konstaterar att “betyg i sig har en ganska
dalig formaga att astadkomma dopaminfrisattning och aktivera beloningssystemet, eftersom
tidsspannet mellan insatsen och utfallet ar sa langt” (s.89). Dessutom, har en del forskning visat
att summativa bedémningar med fokus pa uppnadda resultat utan framatsyftande feedback kan
orsaka stress (Klapp, 2015, s. 24) och paverka sjalvkansla pa ett negativt satt (ibid., s. 30).

Darfor ska jag i foreliggande studie inte uppehalla mig vid granskning av anvandning av betyg
och summativ bedémning, utan istéllet fokusera pa anvandning av feedback som okar forstaelse



for larandeprocesser, for utvecklingen som skett, och for det man har lyckats att gora, sa att
medvetenheten om l&rande blir drivkraft och beloning per se.

Lararen kan forsoka véacka elevernas intresse genom valet av resurser och malsattningar.
Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) anser fran ett psykologiskt perspektiv att tydliga mal
kan vara drivkrafter for att fa manniskor motiverade (jfr. s. 87-94; s. 105-108). Emellertid
understryker Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016) att malen ska vara rimliga och tydliga
“man behover bli utmanad av malet samtidigt som det ar mojligt att uppnd. Orealistiska mal
minskar snarare dn 6kar motivationen” (s. 105).

I mitt eget fall hjalpte tydliga mal i form av prov mig att fokusera och inte ge upp aven om jag
kénde att jag inte ville 6va just den dagen. Stor disciplin krévdes t.ex. for att kunna klara det
stora obligatoriska programmet som fanns for examina pa musikhogskolan i Italien. Det hjélpte
mig att utveckla en férmaga att forbereda ett stort konsertprogram dar jag inte hade mojlighet
att valja bort nagot som kéandes for svart. Jag var tvungen att acceptera utmaningen, annars hade
jag inte klarat studierna och fatt min examen.

Forutom mal i form av prov eller examen, kan lararen satta mal som konserter och offentliga
framtradanden. Prestationerna och uppgifterna kan vara igangsattare av elevens motivation,
bl.a. pa grund av det noje och den “flow-kénsla man kan fa av dessa upplevelser (Wiliam,
2019, s. 214-215).

1.1.3 Sjélvreflektion och sjalvvéardering

Jag anser att det ar viktigt att eleven utvecklar formagan att sjalv bedoma, vara sjalvkritisk pa
ett konstruktivt satt, och mer och mer oberoende av lararens och andras bedémning och
bekréftelse; inte sa att andras asikter och feedback inte langre behdvs, utan att de blir integrerade
och filtrerade av den egna medvetenheten om sina kunskaper, styrkor och svagheter. Detta
innebdr aven elevens 6kade delaktighet under larandets bedémningsprocesser. Jag skulle vilja
belysa de eventuella mojligheter som uppstar om man till exempel spelar in och lyssnar pa sig
sjalv, eller lyssnar pa sina klasskamraters lektioner. Nar man lyssnar pa en inspelning av sig
sjalv kan man uppmarksamma fler detaljer i sitt spel 4n da man spelar, eftersom att fokus da
enbart ligger pa att lyssna och inte langre pa eventuella tekniska svarigheter eller liknande.
Eleven skulle kunna anteckna sina omdémen och sedan jamféra dem med lararens egna, och sa
gradvis fordjupa sina kritiska formagor. Dessutom kan regelbundna inspelningar fungera som
en slags dagbok dar utvecklingen dver tid synliggors.



1.2 Tidigare forskning och teoretiska perspektiv

1.2.1 Socialsemiotiken och multimodalitet

I min studie ska jag utga ifran ett teoretisk perspektiv pa socialsemiotiken, som det ar formulerat
av Selander och Kress i Design for ldrande - ett multimodalt perspektiv (2017). Forfattarna
satter fokus pa kommunikation och interaktion mellan larare och elev i larandeprocesser. De
ser undervisning och ldrande som en teckenskapande och meningsskapande aktivitet, med
tolkning, bearbetning och transformation av multimodala tecken. Multimodalitet 1 den
maénskliga interaktionen innebdr att under kommunikation och larandeprocesser anvénder man
och kombinerar man tecken av olika slag, verbala och icke-verbala: ord, ljud, bilder, gester,
rérelsen, kroppssprak, skrivna tecken, osv. Selander och Kress anser att det talade eller skrivna
ordet har haft en sarstéllning i undervisningssituationer och laromedel, men att man nufértiden
anvander flera andra olika uttrycksformer och larandesituationer. En kommunikativ
larandestrategi som dr sarskild intressant for musikundervisningssituationer ar larandet genom
forevisandet och harmning; forfattarna anvénder det latinska ordet mimesis:

Mimesis star for vart satt att ldra genom harmning. Man kan uttrycka det som att mimesis ar en form
av individuellt situerad simulering, déar en person (barn eller vuxen) forsoker lara sig genom att géra
som nagon annan. Det kan rora sig om allt fran specifika rorelsemonster till mer allméanna
forhallningssatt och attityder. (Selander & Kress, 2017, s. 38)

Larandet pagar hela tiden, och eleven ska vara aktiv (och huvud-) deltagare under den har
processen. Teorin understryker betydelsen av elevens intressen som igangséttare (prompt) for
en framgangsrik utveckling. Dessutom beskriver Selander och Kress bedémning som nagot
som sker kontinuerligt, precis som sjalva larandet.

Anna-Lena Kempe och Tore West i Design for larande i musik (2010) utgar fran Selander och
Kress designteoretiskt och multimodalt perspektiv pa larande, och beskriver hur teorin kan
appliceras pa musikundervisning.

Anna-Lena Rostvall och Tore West i studien Analysis of interaction and learning in
instrumental teaching (2003) beskriver och analyserar interaktionen mellan larare och elev i
instrumentalundervisning, genom transkription och analys av videoinspelade lektioner.
Resultatet visar att lararna som deltog i studien sallan spelar och forevisar pa instrumentet,
medan de fokuserar mest pa verbal kommunikation och interpretation av de skrivna tecknen.

Kring multimodal kommunikation i formativ aterkoppling kan man lasa Falthins avhandling
Meningserbjudanden och val: En studie om musicerande | musikundervisning pa hogstadiet
(2015), och artikeln Framatsyftande aterkoppling i musikundervisning (2020). Falthin
fokuserar pa hur larare anvander och kombinerar olika semiotiska resurser (multimodalitet) for
att undervisa formativt. Falthin analyserar transkriptioner fran videoinspelningar av
musikundervisningstillfallen i klassrummet; hon beskriver i detalj vad som hander, bade verbalt
och kroppssprakligt, och uppmarksammar hur interaktion sker mellan larare och elever, hur



eleverna reagerar pa lararens aterkoppling, och hur lararen reagerar pa elevernas spelande och
agerande. Enligt Falthin (2020), handlar formativ bedémning “i hog grad om hur l&rare gor
beddmningar som kan véagleda eleven vidare samt hur eleven sjélv kan goras medveten om sin
process och beddma sina olika steg for att utveckla kunskaper” (s. 89), genom en multimodal
kommunikation.

Bland de olika modaliteter man kan anvanda i kommunikationen i musikundervisning finns
kroppsrorelser. Eva Nivbrant Wedin i Spela med hela kroppen (2012) beskriver hur rytmik-
metodik och kroppsrorelser kan bidra till utvecklingen av olika rytmiska, musikaliska, och
instrumentaltekniska fardigheter.

I den verbala kommunikationen kan ett metaforiskt sprakbruk férekomma. Christina Larsson
(2010) undersoker i sin magisteruppsats Rorande Metaforer: Om figurativt sprakbruk i
individuell sangundervisning hur metaforerna kan stddja eller hindra larande i individuell
sangundervisning, och kommer fram till resultatet att “for att metaforerna skall generera
intersubjektiv kunskap behdvs (i) en definition av situationen och kontexten, (ii) att metaforerna
upplevs som konkreta, (iii) att metaforerna berdr 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 aterkoppling

Bland litteratur om formativ beddmning finns den sedan tidigare namnda boken Beddmning,
betyg och larande av Alli Klapp (2015), och boken Att folja larande - Formativ bedémning i
praktiken av Dylan Wiliam (2019). Formativ beddmning utgdr de aktiviteter och
aterkopplingsprocesser som sker kontinuerligt under tiden och mojliggor och stottar elevens
utveckling och larande (Klapp, 2015; Wiliam, 2019). Wiliam (2019) beskriver fem strategier
som utgdr formativ beddmning, ndmligen: “(1) Klargora, delge och skapa forstdelse for
larandemal och kriterier for framgang. (2) Fa fram belagg som visar att larande har skett. (3)
Ge aterkoppling som for larandet framat. (4) Aktivera eleverna som laranderesurser for
varandra. (5) Aktivera eleverna som &dgare av sitt eget larande.” (s.79). Klapp (2015) reflekterar
kring hur bedémningen paverkar larandet; forfattaren ifragasatter betygets funktion som bra
verktyg for att stodja alla elevernas utveckling, och havdar istallet att det kan paverka
sjalvkansla och motivation negativt, &ven for hogpresterande elever.

1.2.3 Motivation och drivkrafter

Angaende motivation och drivkrafter i undervisningssituationer fran ett psykologiskt perspektiv
finns den sedan tidigare ndmnda boken Psykologi i klassrummet av Lehtinen och Jakobsson
Lundin (2016), sarskilt kapitlet Larande och motivation. De beskriver hur elevernas larande ar
paverkat av deras motivation och intresse. Lehtinen och Jakobsson Lundin anser att relationer,
beloningar och bestraffningar, och malsattningar ar avgorande for elevernas forhallningssatt i
relation till undervisning. De fokuserar ocksa pa vad formativ beddmning innebér, med en



psykologisk infallsvinkel, utifran fem fragor som liknar de tidigare namnda 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 beldéningar
paverkar elevernas motivation; studiens resultat visar att yttre beléningar (verbal rewards och
tangible rewards) faktiskt kan skada elevernas inre motivation, och skulle darfér anvandas
forsiktigt.

Angaende motivation, inre bel6ning och prestationer, beskriver och definierar Mihaly
Csikszentmihalyi i boken Flow: den optimala upplevelsens psykologi (1992) kénslan av “’flow”
som “ett sinnestillstand i vilket ménniskor ar sa uppslukade av vad de gor att ingenting annat
tycks betyda nagot, upplevelsen &r i sig sjalv sa njutbar att man vill fortsatta att géra det aven
om priset dr hogt, bara for glddjen att gora det” (s. 20). Nar flow férekommer i en upplevelse,
skapar det gladje och motivation.

Om flow-upplevelser i musikundervisningen kan man l&sa i artikel Seeking challenge, finding
skill: flow experience and music education (2002) av Lori A. Custodero. Forskaren anser att
utmanande och inre-belénande aktiviteter som matchar elevens formagor kan skapa flow-
kanslan, och anser att pedagogiska ansatser skulle féljaktligen anpassas.

1.2.4 Sjélvreflektion och sjalvvéardering

Angaende sjélvreflektion och sjalvvardering, anser jag att Lindstroms artikel Portfoljmetodik i
estetiska amnen (2014) &r véldigt inspirerande, sarskilt ndr han berattar om musikdmnet. Han
beskriver ett pedagogiskt projekt, Arts PROPEL, som visade hur portfoljmetodiken kunde
stodja elevernas musikaliska utveckling (kormusik, i det specifika exemplet); hur
sjalvreflektioner i portfolj och dagbok hjélpte eleverna att utveckla formagan att lyssna och
beddma sig sjalva, och dven andras framforanden.

Om sjalvreflektion finns dessutom boken Det varderande dgat av Cato R.P. Bjerndal (2018),
som belyser vérdet med video- och ljudinspelningar som verktyg for att utveckla sina
kompetenser, sina fardigheter och sin sjdlvkannedom, samt beskriver vilka hinder som kan
uppsta i anvandningen av sjalvinspelningsmetod.

Till sist vill jag namna haftet Att bli battre pa blasinstrument (2020 - opublicerad) av Michael
Schlyter, larare i trablasmetodik. Det ar ett hafte om instrumental metodik, skriven till
klarinettelever, dar Schlyter beskriver grunderna av en bra 6vningsrutin.



1.3 Syfte

Uppsatsens syfte &r att undersoka och analysera formativ aterkoppling i enskild instrumental
undervisning i klassisk klarinett pa gymnasiet, i Sverige och Italien, genom fallstudier hos tva
musikpedagoger. Jag ska reflektera 6ver formativ aterkoppling med fokus pa tre temaomraden:

1) dialog och kommunikation: vilka kommunikativa modaliteter (bade verbala och icke-
verbala) de intervjuade klarinettldrare anvander for att mojliggéra och underlatta
elevens speltekniska och musikaliska utveckling;

2) motivation och drivkrafter: vilka resurser och verktyg kan en klarinettlarare anvanda
for att stimulera elevens motivation;

3) sjalvvardering och sjalvreflektion: hur kan en larare framja och bidra till utvecklingen
av elevens sjalvreflektions- och sjalvvarderingsformaga.

2 Metod

2.1 Fallstudier

Jag har valt att gora en kvalitativ undersokning bestaende av tva fallstudier (om fallstudiens
metod, se Merriam, 1994) med fokus pa manskliga interaktioner och kommunikation (spraklig
och multimodal) som sker under Kklarinettundervisningens enskilda lektioner, och har forsokt
beskriva vilken sorts feedback som anvénds pa formativt satt for att framja larandet.

Jag har valt att genomféra informella och semi-strukturerade intervjuer (om kvalitativa
forskningsintervjuer, se Kvale, 1997) med tva klarinettlarare, och fraga bl.a. hur de tanker kring
formativ aterkoppling och multimodalitet och hur de upplever och genomfér det; vilka
kommunikativa strategier de upplever som mest lyckade; hur de frdmjar elevens motivation och
deras sjélvkritiska formaga. Intervjufragorna finns som bilaga i slutet av denna uppsats.

Fallstudierna bestar vidare av videoinspelningar samt analys av observationsdata fran tva
klarinettlektioner, varav en i varje fallstudie. Analyserna av observationsdata fran
videoinspelningarna redovisas i tabellform i studiens resultatkapitel. Jag har i tabellen
transkriberat de mest relevanta handelserna som skedde under lektionen. Verbal
kommunikation ar transkriberat ordagrant, och &ven mumlet har inkluderats; de icke-verbala
handelserna ar beskrivna i detalj, trots att det inte gar att fullkomligt Gversatta i en verbal
beskrivning all information som finns i gestiken, rorelser och ljud. Tabellen har tre kolumner:
”Tidkod”, ”Héndelse/feedback”, och ”Modalitet av input”. Jag har grupperat hindelserna i
larandesekvenser: varje sekvens beskrivs i en ny rad i tabellen med respektive start-tidkod, och
klassificeras enligt modalitet av kommunikativ input och aterkoppling. Klassifikation sker
utifran de foljande kategorierna: verbal kommunikation, ljud/férevisandet, sang, gestik,



(kropps)rorelse, kroppssprak, puls, 6gonkontakt, skrivna tecknen, verktyg, position i rummet,
berém, tydlighet, anpassning, sjalvreflektion/sjalvmedvetande.

Utifran ett socialsemiotiskt perspektiv ska jag: analysera och hitta monster i den verbala och
icke-verbala aterkoppling som sker i dialog mellan larare och elev; och jamfora de strategier av
formativ aterkoppling som beskrivs i intervjuerna och som anvéands under de tva
Klarinettlektionerna.

2.2 Urvalet

Jag har valt att intervjua tva musikpedagoger. Jag har gjort ett andamalsenligt urval (se
Merriam, 1994, s. 60-65): urvalskriterierna var att musikpedagogerna skulle ha lang
yrkeserfarenhet av enskild undervisning pa klarinett, samt att de tva fallstudierna skulle
innehalla en viss geografisk variation, med en musikpedagog i Sverige och en i Italien, for att
fa perspektiv fran tva olika lander. Den svenska musikpedagogen har valts ut pa grund av hans
erfarenhet som forskare i musikpedagogik och som lérare i trablasmetodik, utéver hans langa
erfarenhet som musiker och Klarinettlarare. Avsikten var att fa en sarskild pedagogisk
infallsvinkel pa fallstudien. Den italienska musikpedagogen har valts ut eftersom jag har haft
direkt och véldigt positiv erfarenhet av hans pedagogiska forhallningssatt. Dessutom ar han en
framgangsrik klarinettist med lang erfarenhet bade som orkestermusiker och som internationell
solist. Han har undervisat pa musikhogskolor i Italien (eleven i alder mellan 11 och 24+) i cirka
20 ar.

2.3 Etik och samtycke

Fallstudierna har genomforts i enlighet med de etiska Gvervédganden och riktlinjer som
Vetenskapsradet stéller pa forskning, enligt lagen om etikprévning (Vetenskapsradet, 2017).
Videoinspelningarna och intervjuerna har genomforts med skriftlig tillatelse och samtycke av
saval de tva eleverna som de tva musikpedagogerna som figurerar i studien. De har informerats
om syftet med min studie och om konfidentialitet.

Samtliga tva elever gav sitt samtycke till att medverka i studien. Eftersom de var i
gymnasiealdern (ca 1618 ar) behdvdes inte vardnadshavares samtycke for den svenska eleven,
medan i Italien kravdes och inhdmtades aven vardnadshavarens underskrift (Bilaga 2 och 3).

Eleverna och musikpedagogerna garanterades anonymitetsskydd och i studien redovisas de
anonymiserat. For att ge eleverna 0kat anonymitetsskydd tillampades ordvalet hen” for att inte
specificera genus. Musikpedagogerna ndmns ddremot med ordvalet ”han”, med deras samtycke,
for att undvika begreppsforvirring i redovisningen av undervisningssituationerna i studiens
resultatdel. Eleverna och musikpedagogerna informerades om att inspelningar inte skulle
offentligg0ras, utan endast anvéndas i detta forskningssyfte.



2.4 Genomfdrande

Den svenska fallstudien har genomforts under tva arbetsdagar. Intervjun spelades in den 9e
oktober 2020 i Sverige kl. 11.00, pa plats i skolan dar lararen undervisar. Lektionen skulle ha
agt rum innan intervjun, men eleven var sjukanmald; darfor filmades och spelades lektionen in
efterat, den 13e oktober 2020 kl. 16.30, och jag som forskare var narvarande i rummet. Bade
intervjun och lektionen spelades in med en ZOOM Q2n-4K Handy Video Recorder.

Den italienska fallstudien planerades ursprungligen att genomforas pa plats i Italien men pa
grund av den pagaende Covid-19 pandemin andrades planerna. Lektionen genomfordes den 18e
november 2020 kl. 15.30; jag kunde lyssna pa lektionen direkt fran Sverige via Zoom
videosamtal. Pa plats i rummet, forutom lararen och eleven, fanns en tekniker som filmade och
spelade in lektionen. Inspelningen skickades darefter direkt till mig via e-mail. Intervjun
genomfordes den 19e november 2020 Kkl. 14.30 via Zoom videosamtal. Videosamtalet spelades
in och sparades av mig lokalt pa min harddisk.
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3 Resultat

3.1 Analys av fallstudien i Sverige

Fallstudien som genomforts i Sverige bestdr av en semi-strukturerad intervju med en
Klarinettlarare, och videoinspelning av en Kklarinettlektion med samma larare. Intervjun
genomfordes nagra dagar innan den videoinspelade lektionen.

Intervjufragor, liksom forskningsfragor, hade tre huvudomraden: kommunikation, motivation
och sjélvreflektion. Analys av den videoinspelade lektionen kommer mest att berdra det forsta
omradet.

3.1.1 Ldarandet som dialog och kommunikation

3.1.1.1 Analys av en klarinettlektion

| foljande tabell redovisas det insamlade materialet av de mest relevanta kommunikativa
handelserna (input/aterkopplingar) som skedde under den videofilmade klarinettlektionen, med
respektive tidkod; varje héndelse har klassificerats enligt modaliteten av input/kommunikation.

L = l&raren, E = eleven
OBS: inspelningen har sparats pa minneskortet som tva olika filer, vilken &r anledningen till att
det i tabellen finns tidkod 0.15 (fil nr 2) efter 19.40 (fil nr 1)

Tidkod | Handelse - feedback Modalitet av input

uppvarmning. E svarar att det satter igang luften och aktiverar | tydlighet
tungan och motoriken av munmusklarna.

0.14 L fragar varfor brukar de borja med staccato 6vningen som | Verbal kommunikation,

0.34 L spelar tillsammans med E; E tittar konstant pa hans ansikte | Ljud/forevisandet;

kommunikation)

och hans klarinett. ogonkontakt (visuell

0.58 E andas in snabbt, men sedan tar hen ett till andetag tillsammans | Férevisandet; rorelse
med L, som visar det med en liten rorelse av instrumentets

klocka
1.17 Ovningen i hogre register (svarare), E slutar 6gonen Ogonkontakt avbryts
1.30 Gemensamt andetag Rorelsen, dgonkontakt

aterupptas

2.04 L visar tydligt slutet av 6vningen med en stor rorelse av klockan | Rorelse

berdm + instruktion

2.07 L: ”bra, da gor vi litet luftflode” Verbal kommunikation,

2.16 L tittar noggrant pa E for att se att hen ar redo Ogonkontakt

2.42 L gor gesten med handen for att uppmana eleven att fortsatta Gestik

utan fladdertungan tydlighet

2.58 L uppmanar E att ha samma flode pa luften dven nar hen spelar | Verbal kommunikation,
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3.05 L: ”ta nu...” och fOrevisar samma &vning med legato | Verbal kommunikation,
artikulation forevisandet

3.14 E borjar spela och L sdger utan fladdertungan med men samma | Verbal kommunikation,
energin” (understryker ord “energin” med handgestik) gestik

3.35 L uppmanar E att spela lite crescendo som gor sa att man haller | Verbal kommunikation,
flodet. L gor gesten med handen for att visa/rita direktionen av | gestik
luften fran munnen och ner

3.40 ”borja mp, och crescendo hela vigen ner”, och med handen gor | Verbal kommunikation,
en nedgaende rorelse (nedgaende skala). E missuppfattar rérelse | gestik; Ljud/forevisandet
som “diminuendo” och spelar enligt hens uppfattning
(budskapet av gestik var starkare dn det av ordet ”’crescendo”).

L forevisar och E fattar évningen.

4.20 L spelar GABC; E spelar GAB -C (lag intonation); L spelar ett | Férevisandet/ljud
C med rétt intonation Gver elevens ton.

4.30 L: ”crescendo och diminuendo”; men hen borjar med crescendo | Verbal kommunikation;
bara nér L borjar visa dynamiken med handen; hens dynamik | gestik
foljer lararens gestik.

4.40 L: ”Ar du trétt i munnen nu?” - E: “ahhh, eller... jag blev s& | Verbal kommunikation
nervos, eller...” - L: ”vénta lite grann nu med den hér”

4.50 Ny 6vning; E tittar pd L medan han spelar, men de &r | Ogonkontakt; verbal k.;
osynkroniserade (E kan inte évningen utantill); L sager till E att | skrivna tecken;
hen far lasa noter; L fortsétter spela med eleven Ljud/forevisandet

531 L: "ta det fortare”; men de ar osynkroniserade; de borjar inte | Verbal kommunikation,
tillsammans: L visar andetag/attacken men E tittar pa noter och | rérelsen,  6gonkontakt,
ser inte honom. position in rummet
L flyttar sig narmare eleven, sa att de star mittemot varandra

5.55 Gemensamt andetag Rorelsen/ forevisandet

6.18 Synkroniserad borjan (E+L), eftersom L visar ett tydligt andetag | rorelsen

7.20 L spelar och visar hur snabbt det kan ga for honom att spela den | Forevisandet? vill man
hdr ovningen; E skrattar och sédger “ehhh” (tydligen ar den | motivera eleven?
hastighet omgjligt for hen just nu)

8.00 Skalor i crescendo och diminuendo; L spelar; han visar | Ljud/férevisandet;
diminuendo genom att “’stdnga” axlarna och bdja huvudet, och | kroppslig (visuell)
crescendo genom motsatta rorelsen kommunikation

8.18 L visar crescendo med handrorelse rorelsen

8.28 L: ”F# ligger?” (dvs, L fragar om man kan fortsdtta med ndsta | Verbal kommunikation,
skala); E svarar osiker, siger "mmmhh” och drar upp axlarna; L | kroppssprak; anpassning
borjar da spela langsamt, och sen gradvis 6kar takten av undervisning

9.20 Samma 6vning, men annan artikulation (staccato): ingen verbal | Ljud/ forevisandet
instruktion, L forevisar andringen genom att spela

9.30 Samma 0Ovning, men snabbare: ingen verbal instruktion, L | Ljud/ forevisandet, puls
forevisar andringen genom att spela

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

berdm

9.48 [Ab-dur (svarare)] L borjar langsamt; E ler, skrattar och slutar | Forevisandet, ljud,
dgonen anpassning, 6gonkontakt

10.35 | L: ”Sista nu” Verbal kommunikation
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11.15

L och E utbyter blick, han vander blad i haften (till nya
dvningar); E ser osaker och nervos ut

Ogonkontakt;
kroppssprak

11.20

L: ”det &r svart att borja i A-dur och F#-moll, men sen blir det
latt!”

Verbal kommunikation,
motivation

11.35

L sitter vid piano och spelar ackompanjemang

Ljud (harmoni och puls)

12.13

L: ”luften &r inte pd” - E (med frustrerad rost): “Ja, jag kinner
att jag har inte pa den! ..ufff” - L: “andas ner, ta ett stort
andetag” - de tittar pa varandra - E andas in djupt - L: ta in s&
mycket luft du kan, mass med luft, hall andan”

Verbal kommunikation,
Sjalvreflektion,
dgonkontakt

12.30

L star upp och visar ett andetag: inandning med handen pa sin
mage, och utandning med handen som ror sig utat; E harmar
hans andningen (men inte handgestik)

Gestik, forevisandet

12.46

L sitter igen vid piano; E och L synkroniserar inte andetagen. De
har ingen dgonkontakt (E laser noter), men ibland L vander sig
och tittar pa hen.

Ljud (harmoni och puls),
ogonkontakt

14.56

L: ”Ju mer sakrare du blir pa den dar, desto mer blir
orkesternoterna och alla sant dir mindre jobbigt”

Verbal kommunikation,
motivation

15.25

E borjar spela laten, L byter position och star bredvid henne

Position i rummet

15.45

[E har kondens i A/G#-halen, och darfor far inte tonen ut]; E
sager att hon kampar for att fa A; L pekar pa A/G#-hal klaffar
och sdger ”blasa hir”, men forklarar inte varfor.

Verbal kommunikation,
gestik, (o)tydlighet

16.10

L avbryter E. L: ”Om du skulle ha en riktig utmaning pd den
hér...” och forevisar med flattertungan; E skrattar och séger
nej...aahh!”. L: “tungan fladdrar bara for att tungan har en san
hastighet. Det &r ingen muskelrorelse utan det ar luft det handlar

2

om

Verbal kommunikation,
forevisandet,
tydlighet

16.26

L: ”’Skulle du kunna spela sa, du skulle kénna hur hela luften...”
E borjar spelar. L: ”Bra, bra!!! Men man maste kdmpa”. L:
”Spela nu, samma kénslan men utan fladdertungan”

Verbal kommunikation,
berém

16.44

E spelar forsta delen av laten; tvekar/spelar fel vid vissa stallen;
L tittar pA noter men vander sig mot eleven nar hen spelar
osékert

Ogonkontakt

17.30

L: ”Jag skulle vilja att du skriver ut dynamiken sjdlv...
exempelvis 1 borjan ... Vad vill du ha for nyansen 1 borjan?”

E visslar melodin och visar med handen tecknet for ett crescendo
(<), ror handen, och svarar: “Eller...jag tinker det é&r
hér...alltsa...hdr vill jag att det ska vara liksom lugnt, tanker
jag...att det inte...som man hamnar...och sen hir da blir det
starkare”. L: “kan du spela sasom du tanker?” E: ”Nej! Men jag
kan forsoka”

Verbal kommunikation,
ljud, visuell input, gestik,
utveckling av elevens
sjalvstandighet

18.18

L: ”spela hela frasen fortissimo...for att dd maste luften och
flodet ligga pd”

Verbal kommunikation,
tydlighet

18.30

L sager att elevens ror dr “inte riktig pd topp”, men trots det ska
man kunna spela dven med daliga ror; “det som &r det svéra nar
man spelar dr att lyssna pa sig sjilv”. E ler. L: ”Lyssna pa din
egen ton, lyssna pa din egen musik, och forsok att, utifran det du
hor du spelar, forma det du gor”.

Verbal kommunikation;
kroppssprak; uppmaning
till sjalvlyssnandet/
sjalvvardering
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19.40

E fastnar i en passage. L "ok, vi slutar det. (...) Det sikraste du
vet ar att spela ratt grepp. Ar hjarnan fullt upptagen med
greppen, sé kan man inte riktigt hdnga med pé& vad man gor (...)”

Verbal kommunikation,
tydlighet

0.15

L: ”finns det stélle hdr som du tycker att det ar lite svarare?”’; 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 harmar.

Verbal kommunikation,
Sjalvreflektion; Skrivna
tecken;

Forevisandet (ljud)

1.03

L tar Elevens klarinett och vander munstycke; E blaser in i
instrumentet medan L ror fingrarna.

Kroppslig medvetenhet
@)

1.25

L: ”din ton blir mycket battre nar ndgon annan spelar. Kan du
forsoka ha samma ton nir du spelar sjalv?”

Verbal kommunikation

2.05

L: ”Du dr for mycket upptagen med vad dina hander gor; och da
maste man automatisera saker. .. d4 maste saker sitta automatiskt
sa du inte behdver tanka pa handerna. Och sen maste man hora
tonerna inom sig sd man inte behover ldsa noterna sd mycket”.

Verbal kommunikation,
tydlighet

2.50

L: ”jag vet att du kan”

Verbal kommunikation,
(motivation, berém)

4.19

E (besviken): "men jag tédnker for mycket!”

Verbal kommunikation

4.30

E: "men jag ser helt fel”. L: vi tar den frdn borjan”, och flyttar
notstéll langre bort (kanske for att uppmana E att lyssna mer &n
att lasa?)

Verbal kommunikation,
position i rummet

4.40

L sitter vid piano. E fastnar och spelar fel, oftare &n innan; L
slutar inte spela piano, medan vantar pa E och spelar igen
ackordet som finns i borjan, for att visa intention att ta laten igen
fran starten, och vander sig mot hen och tittar pa hen (men sager
ingenting)

Ljud,
dgonkontakt,
kroppssprak

6.03

L “Att jobba till ndsta vecka: luftflodet (1); att komma ihag
melodin (2)” (L visar 1 och 2 med handen medan han pratar),
och forklarar varfor de hér laxorna ar viktiga

Verbal kommunikation,
gestik,
tydlighet (motivation)

7.00

L pekar till E for att visa nar hen ska borja spela

gestik

7.15

E har igen kondens i A/G# halen; L séger till att blasa in i halen,
men inte heller den har gangen han forklarar varfor

Verbal kommunikation,
(o)tydlighet

7.18

L: ”’sa spelar du forte”

Verbal kommunikation

8.40

E forklarar hur hen téanker skalan, ton per ton, och visar tanke
med en rérelse av huvud medan hen sjunger

Verbal kommunikation,
rorelser, ljud

9.30

L ger laxor att skriva ner dynamiken.

L ber E att spela in sig sjalv infor den kommande lektionen - E:
”Nej!!” - L: ”Spela in! det dr det bista sittet faktiskt! Det géller
aven ldrare (...)” E ler och slappnar av

Verbal kommunikation,
tydlighet (motivation);
kroppssprak

3.1.1.2 Verbal eller icke-verbal kommunikation

De kommunikativa handelserna som har insamlats i tabellen visar hur man under
klarinettlektionen kan anvdnda en kombination av olika kommunikativa modaliteter.
Aterkopplingen och dialogen & multimodala: b&de verbal och icke-verbal kommunikation
forekommer. Instrumentalundervisning &r av naturliga sk&l multimodal, eftersom musik
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(forutom sang) ar en icke-verbal konst, och darfor formedlas en stor del av informationen
genom bl.a. forevisande och olika icke-verbala input.

Ordet utgor endast en mindre del av kommunikationen som sker under den videoinspelade
lektionen; gestik och rorelse ar valdigt viktiga kommunikativa verktyg, som i vissa fall kan vara
annu mer effektiva och avgdrande an sjélva verbalspraket. | detta avseende skulle jag vilja rikta
uppmarksamheten mot tva sarskilda moment av lektionen, se tabellen vid tidkod 3.40 (1) och
4.30 (2).

Under det forsta utvalda momentet (1) har man en kombination av verbal kommunikation och
gestik, foljt av ljudet i form av elevens spelande och l&rarens forevisande. Lararen vill att eleven
ska testa att igen spela samma &vning som spelades innan (en nedgaende skala), fast med
crescendo-dynamik. Han séger till eleven att ”borja mp, och crescendo hela vagen ner”, och
visar samtidigt med sin hand en nedgaende rorelse: han avser att visa riktningen pa skalans
tonsteg medan han séger "hela vigen ner”. Emellertid, eleven missuppfattar gestiken som ett
tecken av diminuendo-dynamik, och spelar enligt den uppfattning en nedgdendeskala i
diminuendo. Momentet slutar med lararen som forevisar den rétta évningen och eleven som
forstar den, utan vidare verbal kommunikation. | detta exempel ser man hur gestikens
(missuppfattade) budskap blev tolkat som starkare an ordets, som hade givit den motsatta
informationen.

Pa liknande satt, visar dven det andra utvalda momentet (2) hur informationen som ges via
gestik i vissa fall kan na mottagaren snabbare och mer effektivt an den som ges med ord.
Lararen vill att eleven ska spela en évning i crescendo och diminuendo; han ger forst en verbal
instruktion, “’crescendo och diminuendo”, och sen visar han samma instruktion med
handrorelsen. Eleven borjar spela direkt efter lararens verbala instruktion, men bdérjar inte med
dynamikéndringen innan lararen borjar visa det med sin hand; darefter foljer elevens dynamik
lararens gestik.

Jag har just riktat fokus mot tva handelser som visade vikten av den icke-verbala
kommunikationen; emellertid finns det tillfallen dar aterkopplingen i form av ord ar oundviklig
och nédvéndig. | detta avseende, anser jag som relevanta de handelser vid tidkod 15.45 och
7.15(a videofilmen) | hada momenten kdmpar eleven for att f& ut tonen A. Anledningen &r att hen
har kondens i halen under A- och G#- klaffarna; det ar ett vanligt problem som foérekommer
ganska ofta, och som man Iser genom att blasa ut kondensen, eller genom att torka av det med
cigarrettpapper, kaffefilter eller liknande. Lararen siger till eleven att ’blasa hir” och pekar pa
A/G#-halen, men forklarar inte vad som hade hant med kondensen och darfor syftet av hans
instruktion. Sedan, nar problemet ateruppstar och eleven kdmpar igen med att fa tonen A, saknar
hen den informationsbiten som kunde mojliggdra en sjalvstandig uppfattning av problemet och
foljaktligen av I6sningen. Lararen sager en gang till att blasa in i halen, men inte heller den héar
gangen forklarar han varfor. | denna situation ar en stringent verbal kommunikation avgorande
och nodvandig, for att kunna vara sa tydlig och noggrann som mdojligt och bidra till elevens
forstaelse, medvetenhet och utveckling.
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3.1.1.3 Multimodalitet

Under intervjun, vid fragan om anvandning av multimodal aterkoppling i undervisningen
(verbal och icke-verbal kommunikation), svarar lararen med en héanvisning till en studie i
psykologi som havdar att 30% av det en instrumentalelev lr sig, gér man genom att titta pa sin
larare, det vill s&ga att det sker genom icke-verbal kommunikation. Lararen tycker att man alltid
ska ha med sig instrumentet, sa att man alltid kan spela och forevisa pa det, eftersom det finns
mycket kunskap som inte gar att kommunicera om man bara talar eller som kan vara svart att
forklara ordagrant. Han havdar att man ska vélja uttryckssatt beroende pa vad man ska lara ut.
Som exempel, berattar han om hur man kan lara ut andningsteknik: det &r viktigt att kunna ta
pa eleven (med hens tillstand), for att kanna och forsta hur eleven andas (kroppslig kontakt);
man kan ocksa anvanda olika verktyg sasom ballonger, sa att eleven kan kanna hur luften fyller
lungorna, och fa en upplevelse av vad som hander i kroppen; och sedan kan man ocksa
kommunicera med ord.

Varje elev befinner sig i en sérskild fas av den musikaliska utvecklingen, och har olika
larandebehov. Den intervjuade lararen brukar anpassa sin undervisning och verkar ha olika
perspektiv beroende pa elevens styrkor och svagheter, som han antyder i sina svar kring puls
och visuella metaforer.

En intervjufraga handlade om pulsen och hur den kan uppmarksammas; lararen berattar hur
problem med puls kan bero pa svagheter i motorik. Han uppmarksammar kopplingen mellan
puls och gaende: vi gar alltid i takt, och rytmen ar darfor ett forhallande till den har naturliga
pulsen. Men om motoriken ar daligt automatiserad, sa ar det svart for eleven att lyssna pa
pulsen, eftersom man blir for upptagen av t.ex. kontroll av fingerrorelser; och darfor, antar jag,
blir motoriken det man ska borja arbeta med.

I vilken utstrackning man anvander visuella metaforer ar, enligt lararen, beroende pa vilken
niva eleven befinner sig pa. Han sager att en central del av hans undervisning &r att fa eleven
att vara kreativ, att eleven far viljan att skapa nagonting sjalv, att ha en egen bild, att arbeta med
fantasin. Men, understryker han, fantasin kan inte starta fore de mer grundldggande delarna har
kommit igang. Lararen visar en positiv installning mot anvandning av metaforer: han anser, till
exempel, att det &r lattare att lara sig nagot utantill om man malar upp bilder dver de olika
handelserna i ett stycke. Ett annat exempel han ger, handlar om dynamik och frasering: han
beskriver crescendo som en kénsla som okar (t.ex. man blir gladare, argare, ledsnare, ...), och
diminuendo som en kénsla som avtar. Han tycker att pa det hér sattet blir det ”lattare att frasera,
dérfor att man anvander sitt kinsloméssiga liv for att gestalta”.

3.1.1.4 Tydlighet och noggrannhet

Den intervjuade lararen visar och foresprakar en pedagogisk attityd som systematiskt syftar till
tydlighet och noggrannhet i kommunikationen med eleven. Nar han blir tillfragad om han
brukar forklara varfor en viss évning eller ett visst begrepp ar viktigt eller anvandbart, svarar
han att han alltid vill forklara, eftersom om eleverna forstar varfor man gor en viss 6vning och
vilket syfte den har, sa kommer de att géra det.
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Inspelningen av lektionen visar hur han under flera tillfallen forsoker forklara de fysiska och
tekniska grunderna av de instruktioner han ger. Redan i borjan av lektionen (tidkod 0.14) fragar
han eleven varfor de brukar borja med staccato-6vningen som uppvarmning, och eleven visar
sig medveten om syftet, som &r att satta igang luften och aktivera tungan och motoriken av
munmusklerna. Luften och luftflédet ar naturligtvis grundldggande egenskaper for
blasinstrumentspelandet; den intervjuade lararen uppmarksammar det under olika moment av
lektionen, genom att forklara syftet av olika 6vningar 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: for att kunna spela valdigt starkt, maste luftflodet ligga pa). Ett annat
exempel pa tydlighet ar nar lararen forklarar varfor ska man 6va for att automatisera
fingerrorelserna, eftersom att hjarnan annars blir fullt upptagen med att sétta de rétta greppen
och det blir svart att fokusera pa allt annat som ska goras (se tidkod 19.40 och 2,052 videofilen)y
Under intervjun berattar lararen att han brukar anvédnda musikspecifika begrepp bara om eleven
forstar dem, annars ar det meningslst. Angaende dynamik, till exempel, nar han undervisar
elever pa lag niva, brukar han anvdnda uttrycken “starkare och starkare” och “’svagare och
svagare”; och ndr de gor det, nir man kéinner att de har kontroll dver att spela med dessa
dynamiker, da borjar han inféra begreppen crescendo och diminuendo. Pa det sattet blir det
musikteoretiska begreppet inte svart for eleverna, eftersom de redan kan det i praktiken: ”Det
ar battre att lagga pa ett sprakbruk nir de kan det”.

3.1.2 Motivation och drivkrafter

Det finns en koppling mellan tydlighet och motivation: den intervjuade lararen understryker
hur viktigt det &r att eleven forstar syftet av det man ska gora; en 6kad forstaelse skapar en
grund for elevens motivation. Man skulle darfér kunna séga att den foéregaende rubriken om
tydlighet har betydelse &ven for diskussionen om motivation och drivkrafter.

Man ser hur under flera moment av lektionen forklarar lararen syftet av de olika dvningar i
koppling till de olika tekniska fardigheterna som man utvecklar. Men han forklarar dven det
langsiktiga mal man kan uppna genom Gvningarna: t.ex. vid tidkod 14.56 sager han till eleven
att ”Ju mer sakrare du blir pa den dar, desto mer blir orkesternoterna och alla sant dar mindre
jobbigt”. Malet &r att kunna njuta av sitt eget spel, annars anser lararen att eleverna spelar bara
for yttre beléningar.

3.1.2.1 Anpassade malen: valet av repertoar och konsertframtradanden

For att hitta elevens lust till larande &r det viktigt att tanka pa vilken person man har framfor
sig: det finns olika vagar beroende pa elevernas olika nivaer och intressen. Pa gymnasieniva
vill eleverna vanligtvis testa olika genrer och olika repertoarer, for att fa stimulans. Emellertid
ska repertoaren inte vara for svart. Lararen hanvisar till Vygotskijs teori om den proximala
utvecklingen, och anser som rimligt att satta mal och utmaningar som inte skapar stress men
anda ger en langtan att 6ka sin kunskap en bit till, for att lyfta talangen framat.
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Lararen namner aftonkonserter som en majlighet att sétta igang elevernas drivkrafter. Han
marker att framtradanden infor foraldrar och annan publik blir en utmaning for eleverna, och
de brukar 6va mer infor det. Emellertid far eleverna olika reaktioner och hanterar situationen
och nervositeten pa olika satt: vissa elever till och med grater infor konserten, medan andra
njuter och far positiv stimulans. Lararen havdar att man maste sta pa scenen for att kunna lara
sig hantera den nervositet som forekommer pa scenen; det ar darfor nddvandigt att eleverna far
mojlighet att spela under offentliga konserter. Daremot understryker han att man aldrig ska
pressa dem att spela. Ibland kan eleverna bli valdigt nervosa, och da kan man t.ex. hitta ett
stycke som ar pa en lagre niva, for att de ska kunna klara det.

3.1.2.2 Bertm och kritik

Anpassningen av undervisning enligt elevernas olika behov och forutsattningar galler dven for
hur man uttrycker berom eller kritik. Vid tidkod 2,50 videofilmen) saqer |5raren till eleven: “jag
vet att du kan”. Ldraren k&nner elevens styrkor och svagheter; den intervjuade l&raren anser
som viktigt att beromma det som eleven har forbattrat, sarskilt i de omraden dar hen kampar
mest. Om man vet t.ex. att eleven har det svart med andningen, ar det sérskilt viktigt att ge
berém och understryka framsteget nar hen lyckas gora det bra, sa att man stottar hen. Samtidigt
ska man utmana de delarna som de vanligtvis klarar battre och léattare. Engagerade larare vill
elevens basta, sa att eleven garna kommer till lektionen och vet att hen ska fa den hjélp hen
behdver, utan stress. Man ska utga fran elevens forutsattningar. Ibland kan det finnas behov av
att rikta kritik mot eleven, om hen till exempel ar valdigt begavad men inte 6var tillrackligt.

Till fragan om vilka fel man kan gora i aterkopplingen och som kan motverka larandet, svarar
lararen att ibland, om eleven inte gor sina laxor, kan man bli arg. Och det &r inte ett bra satt att
ge feedback, det & meningsldst. Man ska istéllet tala om for eleven att hens uppfdérande inte
fungerar; man kan ocksa t.ex. siga att pa det dar séttet blir det ingen utveckling, och lararen blir
tvungen att upprepa sig hela tiden, och undervisning blir trakig. Eleven gor sina val, bra eller
daliga; men som ldrare har man ett ansvar att uttrycka sina asikter, och dven att prata om de
betygskriterier och kurskriterier man ska klara av.

3.1.2.3 Laroboécker och motivation

Under intervjun kring motivation och drivkrafter uppstod &ven en dialog kring hur man skapar
larobdcker for dvningar av teknik som bl.a. skalor.

Vid tidkod 11.20 séger ldraren: “det &r svart att borja i A-dur och F#-moll, men sen blir det
latt!”. Med den héar meningen refererar han till en larobok som innehaller skalor i alla dur- och
molltonarter, men som borjar med A-dur och F#-moll istéllet for de vanligare C-dur och A-
moll. Anledningen till detta val &r att om eleven borjar med C-dur, och sen blir skalorna gradvis
svarare och svarare, sa tappar man motivation; medan om hen borjar med den svarare tonarten
A-dur och sen fortsatter med den lattare D-dur och C-dur, far hen den positiva kanslan att man
Klarar det latt.

Pa ett liknande sétt, finns det en forberedande 6vning som bestar av mindre delar av skalor (fran
tonikan till kvinten och tillbaka), sa att eleven kan fokusera och kanna sig trygg pa dem; redan
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med de forsta 4 korta skalorna (E-F-F#-G) lar man sig manga nya motoriska rorelser, och sedan
kan man oka hastigheten och utveckla precisionen och kénslan for instrumentet. Darefter kan
man lagga pa hela skalor i tva eller fler oktaver nar eleven kan dem i den kortare versionen.

3.1.3 Sjalvreflektion och sjalvvardering

Lararen anser att formagan att lyssna pa sig sjalv ar en nyckel till formagan att sjalvstandigt
reflektera dver sitt spelande och bedéma det.

Liraren: “Det som &r det svara nar man spelar ir att lyssna pé sig sjilv”. [Eleven ler]. “Lyssna pa
din egen ton, lyssna pa din egen musik, och forsok att, utifran det du hor du spelar, forma det du
gor”.  (tidkod 18.30)

3.1.3.1 Hinder for sjalvlyssnandet

Svarigheter och brister i grundtekniken skapar hinder for formagan att lyssna. Till exempel,
havdar lararen att de flesta ganger eleverna misslyckas med att halla puls, beror det pa att de
inte hinner lyssna ordentligt pa sitt eget spel eftersom de &r for upptagna med att avkoda noter
eller fingerkoordination. Darfor ska man backa och arbeta med dessa brister innan man tar upp
problemet med pulsen. Det &r vad lararen uttrycker under lektionen nér han sager: ”Du ér for
mycket upptagen med vad dina hinder gor; och dd méste man automatisera saker... da maste
saker sitta automatiskt sa du inte behdver tanka pa handerna. Och sen maste man héra tonerna
inom sig s4 man inte behover lisa noterna s mycket” (tidkod 2,052 videofilmen))

Ibland blir det for mycket pa en gang under elevens spel, och darfor kan det vara anvandbart att
isolera enskilda faktorer eller ta bort andra som Okar besvér. Ett exempel &r den strategi som
lararen anvander under lektionen vid tidkod 1.03(22videofilmen) i att bidra till elevens kroppsliga
medvetenhet: lararen tar elevens Klarinett och vander munstycket, sa att E blaser in i
instrumentet medan L ror fingrarna. Lararen sdger ”din ton blir mycket béttre nar ndgon annan
spelar. Kan du forsdka ha samma ton nér du spelar sjalv?”.

Att koordinera de olika fingrarna, och koordinera dem med luften, kraver fokus. Genom den
har 6vningen far eleven chansen att fokusera t.ex. pd hur man kan anvanda luften i frasen,
medan hen slipper tanka pa fingermusklarna och koordinationen.

3.1.3.2 Inspelningar och andra verktyg

Enligt den intervjuade l&raren &r inspelning ett nyttigt verktyg, genom vilket eleverna kommer
att marka direkt om nagot ar bra eller inte. Malet &r att de ska kunna hora och marka det aven
medan de spelar. Inspelningen bidrar till att de far en béttre kontroll 6ver bland annat puls,
andningsteknik, munmuskulatur, artikulation, fingrar, och att de kan musiken de spelar.

| slutet av den videoinspelade lektionen (tidkod 9.30( videofilmen)) har |4raren eleven att spela in
sig sjalv infor den kommande lektionen, och eftersom eleven visar sig motvillig, sa uttrycker
han hur anvandbart verktyg det ar: att spela in sig sjéalv ar det basta sattet for att marka styrkor
och svagheter; och det galler dven l&rare! Eleven reagerar med ett leende och slappnar av.
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Vid fragan om lararen och elever brukar lyssna genom dessa inspelningar tillsammans for att
dela synpunkter, svarar han att det hander séllan: eleven brukar lyssna sjélv, ocksa pa grund av
tidsbrist och av déliga ljudanlaggningar pa skolan.

Det finns flera bra verktyg, utdver inspelningen. Bland annat, ndmner lararen anvandning av
metronom, och av playbackspar: nar man spelar tillsammans med en inspelning (med eller utan
melodi) maste man forhalla sig till harmonierna och pulsen som ligger i bakgrunden. Det ar en
nyttig 6vning, eftersom eleven ska vara aktiv med sitt gehér, och det som hénder runt omkring.

3.1.3.3 Dialog och sjalvreflektion

Lararen kan dven stalla fragor for att framja elevens sjalvstandighet och sjélvreflektion. Som
exempel viljer jag ut en kort dialog fran den videoinspelade lektionen, dér lararen fragar eleven
hur hen ténker kring dynamiken i stycket (tidkod 17.30): elevens svar ar delvis otydligt och
tveksamt, men hen forsoker och lyckas anda fa fram en idé.

L: ”jag skulle vilja att du skriver ut dynamiken sjilv... exempelvis i borjan: vad vill du ha fér nyanser
i borjan?”

E visslar melodin och visar med handen tecknet for ett crescendo (<), ror handen, och svarar:
“eller...jag tanker det &r hér...alltsa...hir vill jag att det ska vara liksom lugnt, tdnker jag...att det
inte...som man hamnar...och sen hér da blir det starkare”.

L: ”kan du spela sdsom du tinker?”” E: ”Nej! Men jag kan forsoka”.

Antagligen med samma syfte, ger lararen laxan att skriva ner dynamiken pa noterna infér den
kommande lektionen.

Sjalvreflektion och sjélvvardering blir lattare nar eleverna har bra kontroll, och nér de kan den
musik de spelar. Aven moéjligheten for en gemensam diskussion och vérdering av spelandet
beror pa elevens niva: den diskussion man kan ha med en elev som tinker soka till
Musikhogskolan &r inte den samma man kan ha med en elever som &r vid en lagre niva.
Lararen tycker dock att kunskapskraven, som star i kursplanen kring elevens férmaga att
beddma sitt eget spel och utarbeta egna strategier for att bli battre, ligger for hogt i jamforelse
med vad eleverna pa gymnasieniva brukar kunna klara.

3.1.4 Slutsatser av fallstudien i Sverige

3.1.4.1 Resultat 1: Larandet som dialog och kommunikation

e Kommunikationen under lektionen ar multimodal. Bade verbal kommunikation, samt
forevisandet, gester (bade handgestik och kroppsrorelser), och Ggonkontakt
férekommer, och de alterneras och blandas under hela lektionen.

e Verbal kommunikation ar 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™ &n gestik, som vid tidkod 3.40
och 4.30.

Anpassning av kommunikativ modalitet: man ska valja uttryckssattet beroende pa vad
man ska lara ut.

Forevisandet sker mest genom unisont spel. Lararen har alltid instrument med sig.
Pulsen kan uppmarksammas med gaende; eller med gemensamt spel (ex. med
ackompanjemang vid piano); pulsen &ar paverkad av utvecklingen av finmotorik och
kontroll av instrumentet.

Tydlighet: lararen ofta forklarar syftet med de tekniska Ovningar, sarskild med
andningsovningar/luften/luftflodet som utgér grunden for ett blasinstrument, eftersom
om eleverna forstar varfor man gor en viss 6vning och vilket syfte den har, sa kommer
de att gora det.

Anpassning av ordval: lararen lagger pa nya musikspecifika begreppen nar eleverna har
forstatt dem praktiskt.

3.1.4.2 Resultat 2: Motivation och drivkrafter

Tydlighet: en okad forstaelse av syftet med det man ska gora skapar en grund for elevens
motivation.

Malet ar att kunna njuta av sitt eget spel, annars anser lararen att eleverna spelar bara
for yttre beléningar.

Konsertframtradanden satter igang drivkrafter, men kan ocksa skapa onddig stress och
nervositet. Lararen kan paverka stress med valet av lampligt och anpassad repertoar.
Valet av repertoar: man ska satta mal och utmaningar som inte skapar stress men anda
ger en langtan att 6ka sitt kunskap

Anpassning av berom och kritik enligt elevens forutsattningar: man ska berémma den
som eleven har forbattrat, och ge kritik/utmaning dar de &r starkare

Det &r inte en framgangsrik feedback att bli arg om eleven inte dvar tillrackligt.

3.1.4.3 Resultat 3: Sjalvvardering och sjalvreflektion

Formagan att lyssna pa sig sjalv ar en nyckel till formagan att sjalvstandigt reflektera
oOver sitt spelandet och beddma det.

Svarigheter och brister i grundtekniken skapar hinder till férmagan att lyssna.

Man ska automatisera motorik; om hjarnan ar 6verbelastad, den kan man inte ta in nya
informationen.

Bra verktyg/strategier for att utveckla formagan att sjalvvérdera: inspelningar,
metronom, genomspelning med pianoackompanjemang eller med playbackspar.

21



3.2 Analys av fallstudien i Italien

Fallstudien som genomforts i Italien bestar av en semi-strukturerad intervju med en
Klarinettlarare, och videoinspelning av en klarinettlektion med samma ldrare. Intervjun
genomfordes dagen efter den videoinspelade lektionen. Fallstudien har genomforts pa
italienska. | analysen anvander jag min egen Qverséttning till svenska.

Intervjufragor, liksom forskningsfragor, hade tre huvudomraden: kommunikation, motivation
och sjélvreflektion. Analys av den videoinspelade lektionen kommer mest att berdra det forsta
omradet.

3.2.1 Larandet som dialog och kommunikation

3.2.1.1 Analys av en klarinettlektion

| foljande tabell redovisas det insamlade materialet av de mest relevanta kommunikativa
handelserna (input/aterkopplingar) som skedde under den videofilmade klarinettlektionen, med
respektive tidkod; varje héndelse har klassificerats enligt modaliteten av input/kommunikation.

L = lararen, E = eleven
VK= verbal kommunikation

Tidkod | Handelse - feedback Modalitet av input

0.30 L: Vi borjar med Beethoven 8e, trion frdn menuett”. E spelar | VK, tydlighet
och L lyssnar och tittar pa eleven.

1.55 L: Ok, bra. Kan du spela mer kontrasten mellan crescendot och | Berém; VK, tydl
piano subito i forsta frasen?” ”Spela crescendot upp till sista | gestik.

tonen, F#, och sen piano subito”. (L visar samtidigt
instruktionen med handerna). E spelar

ighet;

2.40 L: ”Kanske dnnu mer”, och forevisar; markerar piano subito | VK, forevisandet,
aven med kroppen/huvud kroppssprak
3.00 Medan E spelar, L borjar dirigera gestik

tyska”) innan piano subito, dven om man ska spela forte till sista | tydlighet
ton innan; annars ar tendensen att spela allt med samma
dynamik; Och forevisar med instrumentet och gestik vad han
menar

3.06 L forklarar att man behover lite “separation” (“luftpause pa | VK, forevisandet, gestik;

4.10 E spelar, L dirigerar och siager “Bravo, exakt!” Berdm, gestik

4.22 L: ”Den hdr dynamiken ar typisk for Beethoven, att spela upp | VK, tydlighet
till mf/f, och sen piano subito. Du kommer att se det ofta, t.ex. i
Beethovens Trio op.11 for klarinett cello och piano, eller i hans
Septett, och Oktett; och darfor ar det viktigt att fa fram det”

457 L: ”Vet du vem dr som spelar tema innan klarinetten?” E: | VK, sjalvreflektion
”valthornen”

5.05 L sdger att han kommer att spela valthorn stdimman, och | VK, tydlighet,

sjalv-

uppmanar E att forestdlla sig den sonoritet som behovs i | medvetande, gestik, puls
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orkestern (understryker ordet “sonoritet” med handgestik); L:
”Det finns tva valthornen som spelar”. L bérjar spela valthorn
stdmman, dirigerar Klarinettstimman (E), eller spelar
ackompanjemang

(ackompanjemang),
forevisandet

5.54

L: ~Jittebra”, och frigar E vilket instrument spelar
ackompanjemang av klarinettstamman. E: ”Celli”; L: “och
vilken rytm har dem?” E: trioler”; L: "déarfor har vi trioler mot
vanliga 8delar”. L sager att han kommer att spela valthorn intro,
och sen spela celli stdmman. E och L spelar. L och E ror sig med
kroppen i enlighet med puls, frasering, och expressivitet.

Berom, VK,
medvetande,
puls, rorelse

sjalv-
tydlighet,

8.06

L avbryter E och sager att de blev lite osynkroniserad

VK

8.20

L: ”kan du spela igen fran... ” och spelar en passage; E spelar
den; L fragar varifran den dar passagen kommer. E: “fran de
forsta tre tonerna i mitt solo” L: “exakt, och dven fran de forsta
tre tonerna i valthornets solo, och fran fiolstimman”,

VK, ljud/forevisandet;
sjalv-medvetande,
tydlighet

9.03

L: ”Kan du spela fran... [sjunger passagen]...som andra
gangen”; E spelar och L dirigerar, och spelar med. L: ok, vi
maste vara val synkroniserad”. L beskriver hur valthorn- och
fiolstamman  samspelar ~med  klarinettstimman:  L:
“fiolstimman...[spelar]; du svarar [spelar]; valthorn [spelar]; du
svarar [spelar]; och alla har alltid samma tonerna, det ar bara
klarinetten som sen dndrar dem”; E antecknar.

VK, sang, forevisandet,
gestik, tydlighet;
Anteckningar (ord? eller
andra tecken?)

9.56

L: ’nu borjar jag fran violinernas tema...”, sjunger och pekar pa
E medan han sjunger klarinettens entré.

E fragar varifrdn hen ska borja spela; L: ”tva takter innan
din...[och spelar]”; L beskriver en gang till hur de olika
instrumenten samspelar (bade verbalt och med instrument), men
den har gangen later eleven spela sjalv klarinettstamman (pekar
pa hen nar hen ska spela).

VK, sang,  gestik;
tydlighet, forevisandet

10.36

L: ”exakt. En gang till”. L: ”Violer: en, tva...[spelar]; valthorn
[spelar]...” (E spelar med). L méarker pulsen med foten, och visar
det &ven med kroppen. L: "Jéttebra”

VK, forevisandet, pulsen
(ord & kroppsrorelse);
berdm

10.56

L spelar violiners tema (och beskriver med ord harmonins byte:
”moll!” och frasens direktion: ”och de dppnar”); L roér kroppen;
L: ”och samtidigt de andra instrumenten, valthorn och klarinett,
leker” (och han sjunger och ror hdnderna), ”och cello under...
[L spelar]”.

Forevisandet, VK,
tydlighet; kroppsrorelse;
sang, gestik.

11.54

L: ’nu ska jag spela fiolstimma och du ska synkronisera val din
stamma” och sjunger. L: “en annan viktig sak: du spelar i oktav
med valthorn, medan du blir ensam nér du spelar crescendot”. E
antecknar. L spelar. L: naturligtvis dr inte klarinett det
vanligaste instrumentet h&r, men den ska horas. Det &r 1a, 2a
violer och viola som har tema”

VK, sang, tydlighet.
anteckningar

12.36

L spelar, E kommer in for sent; L avbryter och sdger att E skulle
ha borjat spela tidigare, och beskriver med sang och gestik hur
det ska spelas rétt.

VK (kritik), sang, gestik.

12.59

E kommer in sent igen. L: ”Det dr lite sent. Lat oss testa dansa
medan vi spelar”. L riknar in “ett, tv4, tre, ett.. [spelar]” och gar

VK; puls, kroppsrorelse
(gdende); berom &
uppmaning
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I pulsen (pa plats). E spelar med. L: ’det dr redan béttre!, men
det ska vara annu mer reagerande”

13.26 | L: jag foreslar dig att inte borja for svagt; det dr béttre att gora | VK, sang; forevisandet;
sahdr... [sjunger] och sen tona det ned”; L forevisar. L och E | puls (kropp)
spelar tillsammans; L mérker puls med fotterna

14.07 | L:”duér lite sent och dven lite langsammare dn jag”. L&E spelar | VK, puls (kropp); berém
igen, och gar i takt med pulsen. L: “det &r bittre”

14.33 | L ger kritik om elevens staccato kvalité, och visar hur det ska | VK, férevisandet, gestik,
vara. E spelar och L dirigerar. L: “gor ingen ritardando” och | sang
sjunger. L&E spelar tillsammans

15.20 | L spelar passagen och markerar extra tydligt dynamiken Forevisandet

15.43 | L: ”Nar du kommer att spela det i orkester, dynamiken kommer | VK, tydlighet
inte att vara sa extrem, men under en provspelning ska den vara
valdigt tydlig”.

16.12 | E spelar, L tar handen framfér munnen for att visa piano subito | Gestik

16.20 | E spelar; L dirigerar. L ”jattebra” Gestik; berdm

16.32 | L forklarar och forevisar valthorn stdmman; L&E spelar | VK, forevisandet; puls
tillsammans; L visar puls med kroppen (kroppsrorelse),

17.48 | L forklarar (&ven med instrumentet) att valthornen och celli har | VK; tydlighet,
en sforzando vid ett ovanligt stélle; medan néar klarinett spelar | forevisandet
samma toner, den spelar dolce hela vagen (och celli foljer da
dess dynamik).

19.38 | L ber E att spela valthornstdmman (och forevisar); E spelar och | Sjdlvmedvetandet,
L dirigerar Forevisandet, gestik

19.58 | L uppmanar E att spela sdsom hen var en valthornist, att tanka | Sjalvmedvetandet,
pa valthornsklang, och inte klarinettens. metaforen

20.32 | L & E spelar tillsammans Gemensamt spel

20.37 | L marker att han hade sagt fel, och réattar sina instruktioner; L | VK, forevisandet;
forevisar de ritta tonerna, och ndmner dem (”G-B-B”), och ror | kroppsrorelse (puls)
kroppen i pulsen; L&E spelar tillsammans

21.28 | L Ok, det var ritt! ...upp till en viss punkt, men sen tappade vi | Berom/kritik
varandra”

22.10 | L ”jattebra, men vi ska dra ut lite paronet, eftersom vi ar lite hoga | VK, tydlighet; verktyg
i intonationen”. L kollar pa intonationsmaskinen

22.45 | L visar borjan med en huvudrorelse; L spelar langsamt, | Gestik,
tillsammans med E, men en oktav lagre, for att jobba med | ljud/sjalvmedvetandet
intonationen

22.58 | L fragar E vilken fingergrepp hen valde for det hoga G. E visar | VK, sjalvreflektion
grepp, och berattar att greppet kandes latt. L séger att den &r bra

23.15 | L fragar E om hen kéanner andra grepp for det hoga G; de borjar | VK, sjalvreflektion,
prata om olika greppar, och hur de klingar intonationsmassigt, | verktyg, tydlighet,
(L visar “nya” greppar), och testa dem. L kollar pa | forevisandet
intonationsmaskinen.
L sager att en viss grepp har en bra klang men kan vara lite lag i
intonationen. L & E spelar tillsammans.

24.32 | L forklarar att valet av grepp beror aven pa bl.a. akustiken, | VK, tydlighet

instrumentet, och blandning med de andra instrumenten
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25.05 | L "nir du spelar... [sjunger passagen]... spela inte D for svagt, | VK, tydlighet, sang,
dven om det star pp, eftersom om man spelar D for svagt, det | gestik
kan bli att i slutet ljudet kommer inte alls”. L sjunger och
dirigerar, och sager att spela en appoggiatura pa D. L&E spelar
tillsammans i unisont
26.09 | L ”’bra, men vi ska inte spela for mycket rallentando” VK, tydlighet
26.17 | L spelar och visar samtidigt direktionen av frasen med handen | VK,
(han spelar tonerna med vénster hand och gor gestik med hoger | forevisandet + gestik
hand). L&E spelar tillsammans, och testar tva olika greppar.
26.33 | L fortydligar hur noterna i upptakten ska ha direktionen framat, | VK, tydlighet, gestik
och visar det med handen
26.47 | E visar sig inte ndjd med den andra greppen, och séger att den | Sjalvreflektion
sticker ut” for mycket.
27.04 | L & E fortséatter att spela tillsammans och testa olika greppar Gemensamt spel
27.20 | L uppmanar eleven att vara noggrant eftersom hen har tendens | VK, kritik
att tappa tempot
27.51 | E visar sig inte nojd, L ber att spela igen langsammare VK, anpassning
28.10 | L: “’kanske jag tyckte mer om den andra greppen” VK, reflektion
28.30 | L ”’spela igen det hér stillet...[spelar]”. E spelar och L lyssnar | VK, forevisandet
29.27 | L forevisar ett annat stélle, visar dess expressivitet med kroppen, | Forevisandet,
och séger "alltid melodiskt” kroppsrorelse, VK
29.45 | L “inte fOr stressad, inte for snabbt”, och sjunger passagen VK, sang
30.00 | L & E spelar en sista gang, utan att avbrytas genomspelning (resumé
av de samlade
informationerna)

3.2.1.2 Multimodalitet

Under intervjun berattar lararen att han brukar anvanda olika kommunikativa modaliteter i
undervisningen, och att han &ven brukar anpassa kommunikationen till eleven: om han marker
att eleven inte lyckas folja nagon instruktion han givit pa ett visst satt, forsoker han uttrycka sig
med en annan kommunikativ strategi. Under den videoinspelade lektionen anvénder han en
balanserad blandning av verbal kommunikation, sang, gestik, kroppsrorelser, och forevisande
med instrument.

De forsta modaliteterna han namner under intervjun ar gestiken och rérelserna: han menar att
han brukar dirigera med handgestik, for att visa inte bara pulsen och rytmen utan ocksa
expressivitet. Under lektionen dirigerar han under flera tillfallen, och han visar rytm och
musikalisk frasering inte bara med handerna utan ocksa med hela kroppen (se t.ex. tidkod 2.40,
och 5.54). Dessutom, svarar lararen att han brukar be eleven rora sig i klassrummet: att ga i puls
(se tidkod 12.59), marschera, eller dven dansa (sérskild nar den musikaliska formen foreslar
det, t.ex. menuetten i 3/4) medan man sjunger eller spelar. Han marker att elever som har
problem med puls nér de spelar blir mer noggranna om de évar med gang. En annan mojlig
kombination av modaliteter under samma 6gonblick &r att lata elever sjunga medan de klappar
handerna.
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En modalitet av aterkoppling som lararen anser som véldigt viktigt ar att sjunga; han ber ofta
elever att sjunga, och han anvander sjalv forevisandet med sang under lektionen (se t.ex. tidkod
9.03, 9.56); han é&r inte intresserad av att sangtekniken ska vara avancerad, utan han vill att
eleven ska forsoka uttrycka sig med sang sa expressivt som majligt. Han visar ibland frasering
med handgestik medan han sjunger (se t.ex. tidkod 10.56, 25.05), nagot som skulle vara
omojligt under forevisandet med instrumentet, eftersom hénderna ar upptagna (med undantag
for tidkod 26.17, dér han spelar nagra toner bara med vanster hand och darfor kan dirigera med
hoger hand).

Lararens instrumentspel forekommer kontinuerligt under lektionen, bade som forevisandet for
eleven som lyssnar, och som gemensamt spel tillsammans med eleven. Nar de spelar
tillsammans, brukar eleven spela melodin och lararen ackompanjemanget.

3.2.1.2.1 Visuella input och verbala metaforer

Han beréttar att han ofta brukar uttrycka sig med visuella metaforer, och dra nytta av dess
anvandning, dven om kénda personligheter som Celibidache, dirigent och forskare i
musikfenomenologi, tyckte att musiken kunde och skulle forklaras utan behov av metaforiska
bilder. Lararen anser att det kan vara till hjalp for eleverna att fa visuella input och forestélla
sig bilder.

Han ger tva exempel pa metaforer som kan beskriva den musikaliska direktionen och tensionen
i en fras. Liksom tva magneter ror sig emot varandra snabbare ju narmare de blir, pd samma
sétt innebdr den musikaliska tensionen en liten &ndring i hastighet och dynamik, eftersom det
finns en “attraktion” mot den tonen som finns i klimax av frasen. Dessutom, kan man jamféra
direktionen i musikalisk frasering dven med direktionen som finns nar man ska ga till en viss
destination: i en stad man kanner igen, kan man ta olika vagar men man vet tydligt vilket malet
ar, och nar man borjar ga finns det som en attraktion mot slutdestinationen; medan om man inte
kénner staden gar man vilse.

Ytterligare visuella metaforer han uttrycker kommer fran naturen; han ger exemplet med ett 16v
som faller och som ror sig langsammare medan man narmar sig marken, en bild han anvander
for att beskriva bl.a. de arpeggi som finns i slutet av forsta satsen i Brahms sonata op.120 n.2.
Emellertid tycker lararen att visuella metaforer inte ska bli fér detaljerade, som om musiken
vore endast ett soundtrack till en hel verbal saga. Metaforer kan hjéalpa eleven att forestélla sig
olika karaktarer i ett stycke, men de ska inte anvandas i for stor utstrackning.

Forutom visuella input, brukar lararen anvénda text till melodier: det kan vara anvandbart bland
annat for att fortydliga accenterna i en fras. Han berattar t.ex. att nar en elev kan sjunga texten
till arian “E lucevan le stelle” fran Tosca, brukar hen spela klarinettsolot mycket béttre, eftersom
man foljer de naturliga accenter som finns i spraket. Och aven dar texten inte redan finns, kan
man hitta pa en egen text som passar till musikens accentuering, direktion och karaktar.
Dessutom, kan man med fordel anvéanda det italienska spraket, eftersom det ar sa musikaliskt!
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3.2.1.2.2 Tankar om Coronatiden

Pa grund av de radande omstandigheterna maste man ha instrumentalundervisning med en
plexiglas skarm mellan larare och elev, och halla flera meter avstand. Under den videoinspelade
lektionen star de mittemot varandra, och darfor kan de trots distansen ha 6gonkontakt. Léararen
upplever som negativt att man ska spela med barriar, och att man inte far sta nara eleven som
man tidigare har kunnat gora; emellertid anser han att den har 1osningen atminstone ar battre &n
distansundervisning. Férutom att han marker att vissa elever riskerar att tappa motivation med
lektioner i videosamtal, namner lararen manga fordelar av undervisningen i klassrummet:
ljudkvaliteten &r battre, kommunikationen blir inte forstord av tekniska problem med t.ex.
mikrofonen eller natet, man kan lattare anvénda kroppsrorelser, man kan se varandra bra. En
negativ foljd av de fysiska restriktionerna ar att lararen inte langre kan testa elevens ror, som
han brukade gora for att hjalpa eleven valja bra material att spela med.

3.2.1.3 Tydlighet och noggrannhet

3.2.1.3.1 Instruktioner och sammanhang

Lararen anser som viktigt att forklara till eleverna de &mnesspecifika begreppen, och fortydliga
deras betydelse i kopplingen med det musikaliska sammanhanget déar de anvands. Till exempel,
begreppet crescendo kan bli antecknat pa partituren med sjalva ordet eller med ett grafiskt
tecken (<), men dess betydelse &r inte alltid den samma: i Brahms musik t.ex. brukar det
grafiska tecknet (<) signalera en 6kning i dynamiken, medan ordet “crescendo” dven en 6kning
i musikaliskt intensitet och patos; ibland skrev Brahms bade ordet och tecknet < vid samma
stalle, eftersom han ville ha en 6kning i bade dynamik och intensitet. Ett liknande resonemang
galler for accenter: accenterna i Schuberts Ofullbordade Symfoni ska inte spelas pa samma satt
som accenterna i Poulencs Sonata! Samma musiktecken anvands av olika tonsattare med olika
betydelser. Darfor ar det viktigt att noggrant forklara dem for eleverna.

Ibland maste man forklara de instruktioner man ger i relation till ssmmanhanget: en feedback
man ger om ett visst stycke eller en viss situation, behdver inte nddvéandigtvis gélla dven for
andra tillfallen; om de inte forklaras tydligt, kan instruktionerna verka motstridiga. L&raren ger
exemplet med en elev som hade en ton med lag intonation, och som fick instruktion att spela
den svagare for att fa den hogre. Men nyligen fick hen den motsatta instruktionen, eftersom
medan man repeterade stycket med piano var tonen for svagt for balansen: det var fortfarande
viktigt att fa upp intonationen, men man skulle inte tappa energin.

Under den inspelade lektionen kan man uppskatta lararens vana att forklara musiktecken i
kopplingen med tonséttare och/eller sammanhang, nar han under lektionen vid tidkod 4.22
sager: “Den har dynamiken &r typisk for Beethoven, att spela upp till mf/f, och sen piano subito.
Du kommer att se det ofta, t.ex. i Beethoven trio op.11 for klarinett cello och piano, eller i hans
septett och oktett; och darfor ar det viktigt att fa fram det”. Eller vid tidkod 15.43, nar han
fortydligar: “Nar du kommer att spela det [Beethoven 8, forf. anm.] i orkester, dynamiken
kommer inte att vara sa extrem, men under en provspelning ska den vara valdigt tydlig”. Ett
tredje exempel finns vid slutet av lektionen, dar lararen och eleven arbetar med intonationen
och testar olika fingergrepp for héga G (mellan tidkod 22.58 och 30.00): lararen visar olika
mojliga grepp, och uttrycker preferens for en av dem; emellertid fortydligar han (tidkod 24.32)
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att valet av grepp beror pa bl.a. vilket instrument man spelar pa, akustiken, och hur klangen
blandar sig med de andra instrumenten i orkestern.

3.2.1.3.2 Syftet av andningsévningar

Ibland ska man be eleven att jobba med trakiga grundlaggande évningar, och det ar viktigt att
forklara dess syfte. Aven elever pa avancerad niva kan behéva fordjupning i grundteknik,
eftersom det ofta kan uppsta problem orsakade av for ytlig eller obalanserad andning, ett hinder
som kan gora eleven missndjd med sitt spelande. Djupandningen ska automatiseras, och med
detta syfte kan man gora évningar utan instrument eller bara med enkla langa toner, sa att fokus
ligger helt pa andningen. Det kravs tid och regelbunden évning, men eleven brukar vara nojd
nar hen ser resultatet. Lararen berattar om en elev som hade svart att sluta langa fraser utan
tension: hen kdmpade med luften, och tappade kvalité i klangen. Efter ett metodiskt arbete, blev
hen sjalv forvanad 6ver hur bra den passage hen inte kunde klara nu hade blivit. Lararen énskar
att eleverna kan bli motiverade nér de ser att 6vningarna fungerar, och att de kanner sig battre
i kroppen och i klangen, sa att de sjalva viljer att varje dag agna tid at grundlaggande Gvningar.
Emellertid forsoker lararen att alltid understryka de positiva delarna av elevens spelande, for
att inte skada hens motivation; han brukar forklara att det inte handlar om ett radikalt byte, utan
att fa in nya vanor i kroppen, som underlattar for att fa fram sina befintliga kvalitéer med mindre
anstrdngning och tension.

3.2.1.3.3 Forklaring av partituren

Under den inspelade lektionen arbetar lararen valdigt mycket med forevisandet och férklaring
av de olika stammor som finns med i partituret (se t.ex. tidkod 5.05, 5.54, 9.03). Eleven spelar
ett orkesterutdrag fran Beethovens 8:e Symfoni, medan lararen ofta samtidigt spelar
ackompanjemanget med valthorn- eller strakstimman. Léraren bidrar pa det har séttet till att
eleven far en fullstandig bild av utdraget: man far informationen om bl.a. harmoni, intonation,
rytm, karaktér, och om hur de olika instrumenten samspelar. Att kunna ha en fullstandig bild
av partituren ar en viktigt formaga, som kan vara sarskilt avgorande for ett positivt resultat vid
orkesterprovspelningar.

3.2.2 Motivation och drivkrafter

Den intervjuade ldararen tycker att en musiker skulle spela for sitt eget ndje och gladje, och for
att ge noje och gladje till andra manniskor, darfor att nar man spelar ett musikstycke delar man
med sig av nagot vackert. Vissa pedagogiska forhallningssatt anvander radsla som verktyg for
att fa eleven motiverad. Lararens asikt &r att a ena sidan ska eleven visa respekt, och lararen
kan behova vara strang, be om béttre forberedelse, och satta provtillfallen; men a andra sidan
ar det inte framgangsrikt om eleven dvar bara for att hen kanner radsla och obehag: det funkar
inte for att satta igang hens (inre) motivation. Han anser som viktigt att uppmuntra och berémma
eleven nar hen arbetar bra, sarskilt ifall hen hade fatt ndgon stark kritik vid ett tidigare tillfalle.
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3.2.2.1 Att gatill konserter

Lararen brukar uppmuntra elever att ga och lyssna till konserter. Han anser det som vasentligt
for att fa igang elevernas motivation och passion. De brukar 6va hemma och spela pa lektionen,
men syftet med det &r att kunna spela infor en publik; darfor ar det betydelsefullt att se och
forsta hur man jobbar framfor en publik, att lyssna pa live musik, att se de professionella
musikerna, att hora appladerna. Det ar en upplevelse som man inte kan fa framfor datorn, med
streamade konserter. Han brukar uppmarksamma eleverna om de konserter som kommer att
spelas i staden, forst och framst konserter med klarinett, men sen gradvis ocksa med annan
repertoar. Dessutom marker han att med tiden borjar hans elever ga tillsammans till
konserthuset, och han anser att detta forstarker gruppkénslan och gemenskapskanslan bland
Klasskamrater.

3.2.2.2 Konsertframtradande och tavlingar

Forutom deltagandet som publik vid konserter, en av de storsta drivkrafterna eleverna kan fa ar
att spela konsert sjalv: de framtrader och far applader. De far mojlighet att skicka musikens
budskap till medmanniskor, de kanner sig viktiga, de far sjalvfortroende. Man marker ocksa att
de 6var mycket mer. L&raren vill inte stora det fina momentet som sker efter konserten, och ger
alltid bara berém till eleven som har spelat; sen kan han eventuellt ta upp mer kritisk feedback
under de kommande lektionerna. Samma iakttagelser géller inte for tavlingar. Dér spelar man
framfor en jury och man far en bedémning. En tavling kan vara motiverande om man vinner,
men den kan vara forstorande om man inte gar vidare efter det forsta provet. Aven ett
misslyckande kan ibland satta igdng motivation, men man behdver en stark sjalvkansla och en
positiv attityd.

3.2.2.3 Prov och betyg

Vid frdgan om betygssattning och provtillfallen kopplat till motivation, svarar lararen att han
har vuxit upp och undervisat i en skolmiljo praglad av prov och betyg, och han har svart att
avgora om det skulle vara béttre eller sdmre utan dem. Han maérker att eleverna kan verka
positivt motiverade av betyg, men bara om de far det betyg de hade forvantat sig, annars brukar
de till och med forkasta resultatet och be att fa gora om examen. De vill fa hdga betyg for att
lyckas vid jobbintervjuer, eller for att fa stipendium. Ibland kan ett dalig betyg sétta igang
motivationen, men eleverna visar sig oftare besvikna.

Dessutom anser lararen att man inte bor strdva bara efter bra betyg. Han reflekterar dver att
Mozart, Beethoven, och manga andra framgangsrika musiker forr i tiden formodligen inte blev
betygsatta. Han 6nskar att eleverna skulle kunna vara glada, njuta av sin passion, och uppskatta
det de har lyckats gora, de framsteg de har gjort. Lararen pastar att han sjalv inte lagger sa stor
vikt vid betyg: det som ar viktigt ar att na malet. Det verkliga hogsta resultatet nas nar eleven
kommer val forberedd till lektionen och dvertréffar sig sjélv.

3.2.2.4 Valet av repertoar

Angaende valet av repertoar, svarar lararen att han brukar ge eleven tva stycken att forbereda:
ett stycke som utmanar eleven att utvecklas inom de omraden dar hen ar svagare (t.ex.
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Bernstein, Arnold, Lutoslawski eller Stravinskij om eleven har problem med rytm), och ett
andra som framhdver och forstarker hens kvalitéer, for att balansera. Emellertid kan det vara
svart att gora en bedémning for att véalja ett lampligt stycke, och ibland kan man gora fel. Han
berattar att en av hans elever hade fatt laxan att forbereda Bernstein sonata infor examen,
eftersom hen hade rytmiska problem; men det fanns inte mycket tid, och hens problem var
storre &n lararen hade tankt. Darfor fick eleven stress och panik, och kunde inte ens langre klara
vad hen vanligtvis kunde spela bra. I slutdndan bestamde sig lararen for att skjuta upp examen.

3.2.3 Sjalvreflektion och sjalvvardering

Lararen beréattar att han brukar stélla fragor for att forsta 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, fragar lararen ibland om hen markte nagot; om eleven inte gjorde det,
forsoker lararen véagleda hen med fragor och 6vningar tills man hittar felet. Dessutom brukar
han uppmana eleverna att sjunga och att spela in sig sjalva.

3.2.3.1 Sang

Lararen ber ofta eleven att sjunga. Nar man spelar kan man fa olika problem med bl.a.
intonation, falska accenter, eller ologisk dynamik i den musikaliska frasen; en orsak ar att
instrumentet &r ojamnt, vissa toner eller vissa register klingar naturligt mer an andra. Darfor
anser lararen som viktigt att sjunga, eftersom man nastan instinktivt kommer att gora ratt. Sang
bidrar aven till att fa fram musikalitet: vissa elever uttrycker sig mer musikaliskt nér de sjunger
an nar de spelar; lararen ska sedan hjalpa eleven att fa fram de har befintliga kvalitéerna aven
med instrumentet.

3.2.3.2 Klasskamrater

Man kan utveckla sina kritiska och sjalvkritiska formagor aven genom att lyssna pa
klasskamraternas lektioner. Den intervjuade lararen tycker att det skulle vara nyttigt att vara
narvarande inte bara under sin egen klarinettlektion, utan ocksa under kamraternas lektion; han
uppmanar sina elever att stanna och lyssna, som man brukar géra under masterclasses, eftersom
att, anser han, man lar sig hur man undervisar fran de yngre elevernas lektioner, medan nar de
aldre spelar far man majlighet att hora de stycken man kommer att spela i framtiden, och hur
man ska spela dem. Det kan kénnas behagligare att ha lektionen utan publik, men man ska tdnka
att klasskamraterna inte &r dar for att bedoma, utan for att lara sig, lyssna pa begrepp och idéer.
Lararen liknar en Kklarinettklass med den italienska traditionen av en bottega, en form av ateljé
dar konstndrer som t.ex. Cimabue och Masaccio brukade samla sina elever: mdstaren
undervisade, och praktikanterna arbetade och ibland dven medverkade till méstarens konstverk.

3.2.3.3 Inspelningar

Inspelning &r ett valdigt viktigt verktyg for att utveckla sig. Det bidrar till att utveckla ens
uppmarksamhet kring bl.a. rytm och intonation, och ens féormaga 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 kanner igen sin egen inspelade rost, oavsett vilken inspelningsapparat man
anvander. Men genom att spela in kan man marka vad som inte ar bra, och man blir sin egen
larare. Lyssnandet av egna inspelningar blir stimulans for att 6va, och det fungerar liksom
spegeln for dansare nar de tranar: man kan kolla om det man gér motsvarar det man vill.
Emellertid kan det finnas en risk att bli beroende av inspelningen for att fa en palitlig bild av
sitt spel, om man inte langre lyssnar uppmarksamt med sina éron medan man spelar.

Lararen svarar att han ibland brukar lyssna pa inspelningar tillsammans med eleven, dven for
att kolla hur val utvecklade elevernas sjalvkritiska formagor ar: det kan finnas elever som inte
heller med en inspelning kan héra och beddma de fel man gor. Han anser att eleverna nyligen
har utvecklat mycket pa det har omradet eftersom, pa grund av pandemin, de oftare fick som i
lé&xa att spela in sig sjélva och skicka inspelningen till lararen innan lektionen.

3.2.4 Slutsatser av fallstudien i Italien

3.2.4.1 Resultat 1: Larandet som dialog och kommunikation

e Kommunikationen under lektionen & multimodal. Bade verbal kommunikation, samt
forevisandet, sang, gestik (bade handgestik och kroppsrorelser), och Ggonkontakt
forekommer, och de alterneras och blandas under hela lektionen.

e Anpassning av kommunikativ modalitet: om nagon instruktion inte fungerar, forsoker
lararen uttrycka sig med en annan kommunikativa strategi.

e Ldraren anvander ofta sang som kommunikativa resurs for aterkopplingen.

e Forevisandet sker mest genom gemensamt spel i form av ackompanjemang (lararen
spelar de olika orkesterstdmmorna). Lararen har alltid instrument vid sig.

e Pulsen kan uppmarksammas med gaende

e Lararen foresprakar anvandning av visuella metaforer.

e Tydlighet: lararen ofta forklarar syftet med de tekniska Ovningar, sarskild med
andningsovningar: eleven brukar bli positivt forvanad och motiverad nar hen marker
forbattringar i sitt spel.

e Tydlighet: lararen brukar forklara musiktecken och musikspecifika begreppen i relation
till tonséttare och/eller ssmmanhang.

e Ldraren forevisar och forklarar de olika stdammor som finns med i partituren. Léraren
bidrar pa det har sattet att eleven far en fullstandig bild av utdraget.

e Undervisningen i det levande rummet, oavsett skarm och avstand, ar anda battre an
distansundervisning (pga. kontakt, ljudkvalitet,...)

3.2.4.2 Resultat 2: Motivation och drivkrafter

e Betyg anvénds, och kan fungera som en drivkraft for att motivera eleven att 6va; men
det ska inte bli det enda malet, utan det ar battre for motivation att spela for att man
njuter, och att uppskatta de framsteg man har gjort.
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Kritik behovs ibland, men det &r inte bra nar den skapar rédslan och eleven 6var bara
for yttre beloning.

Konsertframtradanden satter igang elevens drivkraft.

Valet av repertoar: man ska satta mal som ger bade uppmaning och forstarkning, genom
att t.ex. valja tva stycken med olika egenskaper.

Upplevelsen man far nar man gar och lyssnar till live konserter satter igang elevens
motivation.

3.2.4.3 Resultat 3: Sjalvvardering och sjalvreflektion

Lararen staller ofta fragor till eleven for att se om hen har kontroll pa strukturen av
stdamman och partituren.

Inspelningen ar ett vasentligt verktyg for att utveckla sin formaga att sjalvvardera; men
man ska inte bli beroende av den, utan man ska dven fortsétta lyssna och bedéma med
sina 6ron.

Aven séng kan vara ett anvandbart verktyg.

Man kan léra sig av klasskamraternas lektioner.
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4 Diskussion

Syftet med studien var att undersoka och analysera formativ aterkoppling i enskild
klarinettundervisning pa gymnasiet, med fokus pa multimodal kommunikation, elevens
motivation och drivkrafter, och elevens utveckling av sjalvreflektions- och
sjalvvarderingsformaga. Jag genomforde tva fallstudier, och darfor ar den insamlade
informationen begransad och ger inte mojlighet att dra alltfér generella slutsatser. Emellertid,
de tva utvalda musikpedagogerna, trots olikheter i deras forhallningssatt, visade bada
kommunikativa och pedagogiska strategier och perspektiv som stdmmer 6verens med det
teoretiska perspektivet pa multimodalitet och med annan litteratur som jag har refererat till i
studien. | diskussionskapitlet kommer de tva musikpedagogerna dven att bendmnas som Larare
1 (Sverige) och Lérare 2 (Italien).

4.1 Larandet som dialog och kommunikation

4.1.1 Multimodalitet

Under de tva videoinspelade lektionerna anvande och kombinerade bade lararna
kommunikativa input av olika modaliteter, med en stor variation, och anpassade dem till
situationen och elevernas behov. Den verbala aterkopplingen utgjorde endast en mindre del av
den information de férmedlade, och de var sjalva medvetna om vikten och kraften av de andra
kommunikativa resurserna, som de framhavde under deras respektive intervjuer. Férutom talet,
undervisade de med forevisande och spel pa instrumentet, sang, rérelser (bl.a. handgestik,
dirigering, kroppsrorelse, gang), 6gonkontakt, och verktyg som bl.a. noter, inspelningsenheter,
intonationsmaskin, och metronom. Den har kombinationen av tecken av olika slag, verbala och
icke-verbala, speglar vad Selander och Kress (2017) pastar om kommunikation i
larandeprocesser: de anser att “multimodal kommunikation eller kommunikation med hjélp av
olika slags tecken och olika slags medier blir allt viktigare”, och att ”den sérstdllning som
verbalsprakliga uttryck har haft for kunskapshantering och larande, antingen det ror sig om talat
eller skrivet ord, numera kompletteras med andra betydelsefulla teckenvérldar” (s. 28). I detta
avseende, anser jag att instrumental musikundervisning har en sérskild situation, darfor att
musik ar en icke-verbal konst. Det naturligt stora flodet av multimodala input som finns under
instrumentalundervisning skulle kunna vara av inspiration for undervisning i andra &mnen.

Forevisandet och spelet ar en av de absolut mest férekommande resurserna som bada lararna
anvander under lektionerna. De férekommer med eller utan relaterade verbala instruktioner,
oftast pa sjalva instrumentet, och i viss man aven med sang (Larare 2); man skulle dven kunna
observera att mojligheten att anvanda verbal kommunikation i forbindelse till forevisandet pa
klarinett inte & densamma som finns t.ex. i undervisning i violin eller piano, eftersom det inte
gar att tala medan man spelar pa ett blasinstrument. Genom forevisandet far eleven information
om flera olika parametrar under samma 6gonblick: bl.a. lararens klangskvalitét, intonation,
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frasering, puls. Larare 1 spelar mest samtidigt och unisont med eleven; medan Lé&rare 2 fOrevisar
ensam, eller spelar de olika orkesterstammorna medan eleven spelar. | det andra fallet ger
forevisandet information &ven om partituren och harmonin. Trots bred anvéndning, ndmner
Larare 2 inte forevisandet i svaret om vilka kommunikativa strategier av aterkoppling man
brukar anvanda under lektioner. Det ar intressant att man kan ta forevisandet for givet; om jag
inte hade observerat klarinettundervisning utifran det multimodala perspektivet, hade jag inte
heller ndmnt sjalva lararspelet bland de resurserna som finns for kommunikation och
aterkoppling, trots att jag sjalv har upplevt bade som elev och som larare hur framgangsrikt och
informationsrikt det ér.

Forevisandet som resurs for aterkoppling motsvarar vad det designteoretiska perspektivet av
Selander och Kress (2017) kallar for mimesis (s.38). L&randet genom harmning verkar ha en
central roll i instrumentalundervisningen, enligt lararna i min studie; deras installning skiljer
sig fran 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 tva intervjuade musikpedagogerna anser som viktigt att forklara varfor man ger en viss
instruktion, laxa eller 6vning: eleven ska inte bara mekaniskt utfora instruktioner, utan ocksa
forsta dess betydelse och syfte. Deras perspektiv paminner om det designteoretiska perspektivet
(Selander & Kress, 2017) som staller den larande individen i centrum av larandeprocesser.
Klapp (2015) menar att “Att veta varfor nagot ar viktigt och varfor jag bor ldra mig vissa saker
gor larandet lattare och mer motiverat” (s. 157). Att vara noggrann, att fortydliga och forklara,
skapar grunden for eleven att t.ex. vilja utféra trakiga Ovningar, eller kunna anvanda
information i nya situationer (som t.ex. den information Larare 2 ger nar han forklarar
musiktecken i forhallande till tonséttare eller ssmmanhang). Tydlighet i kommunikationen har
foljder for bade elevens motivation och formaga att aga sitt larande.

4.2 Motivation och drivkrafter

Det andra temaomradet i intervjun handlade om hur en larare kan positivt eller negativt paverka
elevens motivation och drivkrafter. Intervjuerna visade en uppfattning av motivationen, inte
som elevens medfodda egenskap, utan som resultat av bl.a. upplevelser, malsattning, miljon,
prov och betyg, och kritisk eller berommande feedback. De strategier och resurser man
anvander for att motivera eleverna ar inte alltid lika framgangsrika: ett konsertframtradande kan
skapa noje hos en elev och stress hos en annan; prov och betyg kan uppmana en elev att 6va
mer, men ocksa bli det enda malet istallet for gladjen att spela musik; negativ feedback kan
behdvas, men den kan &ven skapa radsla och stress.
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4.2.1 Motivation och starka musikaliska upplevelser

Bada intervjuade musikpedagogerna ser en koppling mellan elevernas prestationer och deras
motivation: de anser att elevernas framtradanden infor publik ar viktiga for att satta igang deras
inre motivation och drivkrafter. Larare 2 observerar att eleverna under konsertframtradanden
far en stark positiv kansla, och darfor viljer han att inte stora den med kritisk feedback direkt
efter konserten, utan later kansloupplevelsen skapa grund till motivation och positivt
sjalvfortroende. Den kanslan han beskriver liknar den som Csikszentmihalyi (1992) kallar flow,
kanslan av att vara fullstandigt uppslukad av den aktivitet man haller pA med. Aven Kempe och
West (2010) understryker kopplingen mellan motivation och starka musikaliska upplevelser;
de anser det som “viktigt att de erfarenheter elever fér i instrumentalundervisningen uppfattas
som positiva (...), eftersom det visar sig att motivation att ldra sig spela ofta beror pa det
kénslomassiga engagemanget som man far i musik och genom att spela tillsammans med andra”
(s.44). Férutom de konserter man sjélv framtrader pa, namner Lérare 2 dven upplevelsen att ga
till live konserter som en igangséttare av elevens motivation.

For att en prestation ska upplevas som positiv, understryker bade lararna betydelsen av valet av
lamplig repertoar. Larare 1 namner risken att eleverna kan bli oroliga och nervosa infor
konserten, och foresprakar darfor ett anpassat val av repertoar infor sjalva prestationen: det ar
viktigt att eleven far kanslan att hen kan klara av det. Ett liknande resonemang, om balansen
mellan utmaning och elevens egna férmagor, gor Larare 2 nar han beréttar om valet av repertoar
infor prov: det &r viktigt (och ibland svart) att valja stycken som ar lampliga for eleven, och
som bade utmanar hens utveckling samt ar rimliga att utfora; samt att balansera mellan stycken
som utmanar elevens svagheter med stycken som forstarker hens kvalitéer. Med en liknande
asikt, betraktar William (2019) motivationen som ett resultat av prestationer (s. 214), och pastar
att flow och motivation uppstar nér eleven far en uppgift som utmanar hen, samt matchar hens
formagor (Wiliam, 2019, s. 215). Aven Custodero (2002), angdende flow och mél, pastér 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 beddmning

Angaende betyg, tycker Larare 1 att det ibland kan finnas behov att tala med eleven om de
betygskriterier som man ska klara av. Larare 2 observerar att eleverna blir motiverade av malet
att fa hoga betyg, men blir besvikna om examensbetyget inte ar det de hade forvantats sig. Han
maérker risken att ett bra betyg ska bli det enda syftet av elevernas 6vning, istallet for den inre
beléningen man far av sin passion for att gora musik. Viktigare an betyget ar att uppmarksamma
elevens framsteg. Enligt Larare 2 skulle det dock vara svart att forestalla sig en skolmiljo utan
betyg, och avgéra om den skulle vara béttre an den miljo dar han vuxit upp. Bade Klapp (2015),
som é&r forskare i pedagogik, och psykologerna Lehtinen och Jakobsson Lundin (2016)
ifragasatter betygets formaga att sétta igang elevernas motivation utan att skapa stress, dalig
sjalvkansla, eller ha negativ paverkan over deras inre motivation. Aven Deci, Koestner och
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Ryan (2001) anser att lararna ska vara forsiktiga nar de anvander yttre beléningar, bade verbalt
och i konkret handling. Betygssattningen har alltsa en minst sagt tvivelaktig roll i forhallande
till motivation. Varfor fortsatter man darfor att anvanda betyg i musikundervisningen pa
gymnasiet? Ar det bara oron for nya vigar som hindrar skolmyndigheterna fran att testa en
betygsfri undervisning? Emellertid &r jag kritiskt mot en musikundervisning utan betyg, sarskilt
pa gymnasiala och hdgre nivaer, eftersom tillgangen till arbetslivet som professionell musiker
fortfarande préglas av urvalet genom betyg, jamférelsen av prestationer, och rankninglistor.

4.3 Sjéalvreflektion och sjalvvardering

Det sista temaomradet i intervjun hade som syfte att undersoka hur musikpedagogerna kan bidra
till elevens formaga att vara sjalvstandig i sitt larande. Bade Wiliam (2019) och Klapp (2015)
anser att formativ aterkoppling ska bidra till att eleven “aktiveras att dga sitt larande”. Wiliam
pastar att “man genom att aktivera elever till att bli dgare av sitt eget larande kan astadkomma
avsevirda forbéttringar i deras prestationer” (s. 207). Det &r en process som sker over tid: Larare
1 observerar att formagan att sjalvvardera beror pa elevernas generella niva: det brukar bli
lattare nar de har bra kontroll 6ver instrumentet, och nar de kan den musiken de spelar. Enligt
Larare 1 behover eleven utveckla sin formaga att lyssna for att kunna vérdera sitt spelande.
Speltekniska svarigheter kan skapa hinder for ett aktivt lyssnande, eftersom hjarnan blir
overbelastad. Darfor maste man automatisera motoriken, och samtidigt anvanda inspelningar
och andra verktyg under évningen. Lararens 1 uppfattning paminner om vad Michael Schlyter
understryker i haftet Att bli battre pa blasinstrument (2020 - opublicerad):

Motoriken dvs fingrar, mun och tunga &r det som belastar hjarnan allra mest. Det ar s problematisk
sd att det faktiskt forstor hela formagan att musicera. Antingen kan hjarnan ha tid att lyssna pa att
du spelar vackert eller s& tanker den bara pa motorik. Ska du forsoka komma ihdg manga hundra
motoriska rorelser s& blir det ingen musik alls, hjarnan kroknar och sjalvfortroendet sjunker. En
dverlastat hjarna kan dven ge smartor i hander och lappar och dessa beror bara pa hjarnstress inte pa
muskler. Motorik maste automatiseras, skalor och treklanger maste kunna spelas pa gehér och
automatiskt. Arbeta ergonomiskt. (s. 2)

Enligt Larare 2, tillater inspelningen eleven att lyssna uppmarksamt pa flera olika parametrar,
och mérka det som ska forbéttras. Larare 1 pastar att eleverna marker direkt om nagot &r bra
eller inte, om de lyssnar pa inspelningar; medan Léarare 2 observerar att ibland kommer vissa
elever inte ens med inspelningen att méarka och bedéma om de har gjort nagot fel; i detta fall,
ska man véagleda dem, med gemensamt lyssnande av inspelningarna, och med fragor och
dvningar som kan hjalpa dem att uppfatta misstagen.

Om inspelningsverktyget ar sa framgangsrikt, undrar jag varfor anvander man inte det mer
systematiskt. Larare 2 markte att under pandemin utvecklade eleverna sin formaga att vara
sjalvkritiska, eftersom de var tvungna att anvanda regelbundna inspelningar som laxor innan
lektionerna i distansundervisning. Personligen tycker jag att man skulle kunna frdmja
portféljmetodiken genom inspelningar och dagbocker, pa ett satt som delvis liknar Arts
PROPEL programmet som det ar beskrivet av Lindstrom (2014), som verktyg for utveckling
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av elevens sjalvvardering och sjélvreflektion, och for att uppmarksamma elevens utveckling
Over tid.

Forutom att lyssna pa sitt eget spel, uppmuntrar Larare 2 sina elever att lyssna pa
klasskamraternas lektioner, aven om det inte finns nagot institutionaliserat krav. Enligt Kempe
och West (2010) att fa vara ensam med lararen har ldnge varit en ideal trots att det inte finns
nagra vetenskapliga studier som visar att detta skulle vara sérskilt gynnsamt for lirandet” (s.
38). Under masterclasses brukar deltagare vara med och lyssna pa alla lektioner; vissa deltagare
till och med registrerar sig till kurser enbart som askadare. P& Kungl. Musikhogskolan i
Stockholm finns den sa kallade ”gemensamma lektionen”, dér studenterna far spela infor
varandra, men annars &r undervisningen mestadels enskild. Jag tycker att det skulle vara
intressant att fundera Over rutinerna i1 enskild instrumentalundervisning, och uppmana
musikpedagogerna att bjuda eleverna regelbunden mdjlighet till vidare larande genom
lyssnandet av varandras lektioner.

4.4 Vidare forskning

En mojlighet for vidare forskning kunde vara att félja och observera klarinettundervisning
under flera lektionstillfallen och under ett langre tidsspann, for att kunna samla in mer
information kring elevernas inlarningsprocesser och lararnas formativa aterkopplingsstrategier.
Dessutom skulle man kunna intervjua eleverna kring larandet som dialog och kommunikation,
samt motivation och drivkrafter for att fa fram aven deras perspektiv; och uppmana dem att
skriva en dagbok under nagra lektionstillfallen. | dagboken skulle de kunna samla in
reflektioner om sitt spel, hur de upplevde lektionen, vad man har lyckats med och vad som kan
forbattras, for att observera om eller i vilken utstrackning man ser en utveckling i deras
sjalvkritiska och sjalvvérderande formagor.
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Bilaga 1: Intervjufragor

1) Larandet som dialog och kommunikation

Multimodalitet:
-Vad tycker du om anvandning av multimodal aterkoppling (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 égonblick?
-hur pulsen uppmarksammas
-visuella input? (ex. naturalistiska metaforer)
-0gonkontakt och kroppslig interaktion

Tydlighet och noggrannhet:

-1 vilken utstrackning brukar du anvanda dmnesspecifika begreppen?

-Brukar du kolla om eleven forstar betydelse av amnesspecifika begreppen? brukar du forklara dem?
-Brukar du forklara varfor en viss 6vning eller begrepp ar viktig/anvandbar? (t.ex. djupandning, eller
vissa ren-tekniska 6vningar). [fragan ingar aven i forskningens omrade 2 - motivation]

-Vilka &r de fel man oftast gor i aterkopplingen, och som kan motverka larandet? [fragan ingar &ven i
omrade 2 - motivation]

2) Motivation och drivkrafter

-Hur férsoker du stimulera elevens passion och motivation?

-Hur uppmarksammar och uppskattar du de framstegen eleven har gjort i inlarningsprocessen?
-Riktar du berom oftast mot elevens skicklighet (t.ex. “bravo”, “du spelar sd fint”, “din klang dr
vacker”), eller mot den man har lyckats att gora (t.ex. "intonationen var bittre”, "rytmen var tidligt”’)?
-Kritik och/eller berém: vad anser du som viktigare igangsattare for att motivera eleven att férbereda
sig infor den kommande lektionen? eller &r de lika viktiga?

-Vad &r din asikt kring positiva och negativa sidor av betygssattningen eller provtillfallen for att
motivera eleven att prestera battre?

-Vad tycker du om konserter och offentliga framtradanden i kopplingen med elevens drivkrafter?

-Gransen mellan utmaningar och malen som &r rimliga.
3) Sjalvreflektion och sjalvvardering

-Brukar du fraga eleven vad hen tycker om sitt spelandet?

-Ser du att eleven med tiden utvecklar formagan att sjalvvardera, att vara sjalvkritisk?

-Hur och i vilken utstrackning kan du paverka och bidra till elevens utveckling av sjélvkritiska
formagor?

-Utmanar du eleven att anvanda ljud/video inspelningar av sig sjalv under 6vningen och/eller
konserter? Brukar ni ha lyssnandet av inspelningar tillsammans, for att dela era synpunkter?
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Bilaga 2

Elevens skriftligt samtycke (Sverige)

Samtyckesblankett

Jag samtycker hdrmed att delta i fallstudien "Formativ bedomning i klarinettundervisning pa
gymnasiet” (ej definitiv titel) som kommer att genomforas av Sara Cazzanelli, KPU student vid KMH
i Stockholm.

Fallstudien bestér av videoinspelningen av en klarinettlektion, och intervju av liraren. Insamlade data
kommer att analyseras i en uppsats. Uppsatsens syfte 4r att gora en kvalitativ studie om formativ
beddmning i klarinettundervisning pa gymnasiet.

Eleven kommer att vara anonym, och inspelningen ska inte offentliggdras, utan endast anvindas i
detta forskningssyfte.

Datum

a8//0- 2029

Deltagarens underskrift

7
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Bilaga 3

Elevens skriftligt samtycke (Italien)

Modulo di autorizzazione

I sonoscrm‘)im-v—i

acconsente a partecipare allo studio “Formativ dterkoppling i klarinettundervisning pd gymnasiet”
(“Feedback formativo nell’insegnamento del clarinetto alle Scuole secondarie di secondo grado” -
titolo non definitivo) condotto da Sara Cazzanelli, studentessa di Pedagogia musicale (Laurea con
indirizzo per I'insegnamento nelle Scuole secondarie di secondo grado) presso la Royal Academy of
Music di Stoccolma,

Lo studio consiste nella raccolta ¢ analisi di dati attraverso la videoregistrazione di una lezione di
strumento ¢ di un’intervista con il Docente. I dati raccolti saranno analizzati in un elaborato finale di
laurea. Lo scopo dell’claborato ¢ una ricerca qualitativa sul feedback formativo nell’insegnamento
del clarinetto nelle scuole secondarie di secondo grado.

Docente ed allievo resteranno anonimi. Le registrazioni non verranno rese pubbliche e saranno
utilizzate al solo scopo di questa ricerca.

Data

/”;/ 2020

Firpa

K: M;nwo"“
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