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Sammanfattning

Syftet med foreliggande studie har varit att med hjélp av kvalitativa intervjuer undersdka hur
sex musiklirare inom ’en-till-en’ undervisning forhéller sig till att skapa och uppritthalla en
relation gentemot deras elever i kulturskolan. Tidigare studier foreslar att 1drare méste
upprétthélla en komplex tvadelad relation som béde tillhandahaller den auktoritdra- och den
personliga ldrarrollen. Detta sitt att betrakta lararrollen kallas for Persona, ett begrepp som ar
centralt i uppsatsen. Lararnas utsagor har analyserats med hjélp av tematisk analysmetod och
temana som skapades presenteras och kopplas samman med den teoretiska utgangspunkten att
larare har tva roller att uppratthalla vad géller relationen gentemot eleven. Resultatet visar att
den personliga relationen dr av stor vikt for informanterna da den synliggdr elevens styrkor
och svagheter; siledes kan ldrarna individanpassa undervisningen for eleverna. Denna relation
skapas och uppritthalls via lirarens intresse for eleven. Detta intresse yttrar sig bland annat
genom mellanminskliga samtal under lektionerna. Dock sé bor inte detta intresse vara
lektionens enskilda fokus. Utifran intervjuerna framgar det att ldrarna &ven méiste
tillhandahalla mer auktoritidra och opersonliga lararroller for att eleven faktiskt ska léra sig
nagot. Dessa tva lararroller ska alltséd inte ses som dikotomier, utan ska istédllet anvindas som

komplement for varandra.

Nyckelord: Relationskompetens, Persona, Professionalitet, En-till-en undervisning,
Kulturskola, Ndarhet och distans

Abstract

The purpose of this study has been to, with the help of qualitative interviews, examine how
six music teachers in ’one-to-one’ tuition relate to creating and upholding a relationship in
regards to their students in music schools. Earlier studies suggest that teachers must uphold a
complex two-parted relationship that involves the teacher both as an authority and in a more
personal role. This way of observing the teacher role is called Persona, a term central in this
essay. The statements of the teachers have been analysed with the help of thematic analysis
and the themes which were created are presented and connected with the theoretical
perspective that teachers have two roles to uphold when it comes to the relationship towards
the student. The result of the study shows that the personal relationship is of great importance
for the informants as it throws light upon the students strengths and weaknesses. This makes it
possible for the teachers to customize the education to fit the student. The relationship is
created and upheld on the basis of interest that the teachers have for their students. This
interest makes itself shown, among other ways, through interpersonal conversations during
the lessons. The teachers interest in their student shouldn’t be the single focus of the lesson
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though. Based on the interviews, it appears that the teachers also must provide more
authoritarian and impersonal teacher roles in order for the student to actually learn anything.
These two teacher roles should in other words not be seen as dichotomies, but should instead
be used as a complement to each other.

Keywords: Relationship skills, Persona, Professionality, One-to-one tuition, Primary and
secondary relations
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1. Inledning

Aret 2018 pabérjade vi vart andra &r pa lirarutbildningen vid Kungl. Musikhdgskolan i
Stockholm. Pé hostterminen startade kursen Musikdidaktik, musik- och medieproduktion
igdng och som ett delmoment i denna kurs skulle vi f& véra forsta dvningselever.
Ovningselever #r elever som skolan tilldelat oss i syfte att vi ska 6va och fa handledning p4
en-till-en undervisning pa vart huvudinstrument. I Jonas fall innebar det gitarrelever och for
Olle pianoelever. Vid denna tid var vi 21 respektive 23 ar gamla och vi hade antingen ingen
eller knapphéndig tidigare erfarenhet som instrumentldrare i en-till-en undervisning. Det vi
ansag som svdrast var att finna sin roll som lérare. Det uppkom en oéndlig méngd frdgor som
egentligen inte rorde instrumenten: Tycker min elev att jag dr jobbig om jag tjatar om lixan?
Anstrénger jag mig for mycket for att bli omtyckt av min elev? Vill jag stréva efter att bli
omtyckt? Kan man umgas med sin jdmnérige elev om man far en bra relation? Ska jag ge

utrymme under lektionstiden for att skapa en bra relation?

Den kunskap vi hade fétt ta del av under forsta aret pa utbildningen kéndes stundtals mer som
ett hinder snarare &n en tillgang. Vi hade forvisso last begreppet "professionell ndrhet och
distans" och vér uppfattning var att slutsatsen landade i ndgot mellanting. Alltsd nagot i stil
med att vi som ldrare forvéntas skapa en personlig relation med eleven i syfte att med storsta
mojliga marginaler bedriva lyckad undervisning. Vi kan bada sjilva relatera till situationer nér
vi som elever avfdrdat en larare enbart for att vi inte fungerat socialt med denne. Samtidigt s
maste vi i lararrollen upprétthalla en professionell distans for att inte krinka elevens integritet
och for att pa nagot vis bevisa sig sjdlv som trovirdig inom rollen som pedagog. Men var
finns detta gyllene mellanting? Vad innebér en professionalitet i undervisningsrummet? Alla
elever ér vil individer, eller? Finns det ndgon grundregel som alltid gar att forhalla sig till for
att hitta dit? Troligtvis inte. Dessa fragor var det som fick oss intresserade att undersoka hur
andra ldrare forhaller sig till att skapa en relation som frimjar deras undervisning, i syfte att vi

sjdlva ska utvecklas som ldrare och bidra med kunskap inom omrédet.

Vi befinner oss 1 skrivandets stund pa vart femte och sista ar pa lararutbildningen pa
musikhogskolan i Stockholm. Eftersom vi bada ar intresserade av att arbeta inom kulturskolan
efter vara studier valde vi att inte skriva om en-till-en undervisning inom andra skolformer
sasom gymnasieskolan. Fastén det hade varit intressant att studera den enskilda
undervisningen pa gymnasieskolan hade det inneburit att ta gymnasieskolans styrdokument
och betygsittning 1 beaktning vilket inte ansags som relevant for vart &ndamal med just denna
studie.



1.1 Syfte

Syftet med denna studie &r att forsoka forstd hur instrumentlarare forhaller sig till sina elever i
en-till-en undervisning for att skapa och upprétthalla en professionell relation och hur

relationens kvalité gentemot eleverna paverkar elevernas utveckling.
For att kunna uppfylla syftet har foljande forskningsfraga stillts:

Hur uppritthéller ldrare en for undervisningen gynnsam relation gentemot sina elever?

1.2 Uppsatsens disposition

Efter inledning och syfte foljer ett bakgrundskapitel dér tidigare studier och forskning inom
dmnen som anses relevanta for denna studie tas upp. Detta kapitel dr uppdelat 1
underrubrikerna Litteraturoversikt och Teoretiska utgdangspunkter. Under den forstnimnda
rubriken benimns omraden av vikt for att forsta den vérld dar undersdkningen ar genomford.
Kapitlet inleds med en redovisning for kulturskolans utformning, foljt av studier inom en-till-
en undervisning och avslutas med genusproblematik i musikundervisningen. I den andra
delen av kapitlet beskrivs begreppen professionalitet, relationskompetens, priméra och
sekundéra relationer och persona som utgdr studiens teoretiska utgangspunkter. I tredje
kapitlet, metod, forklaras hur arbetsprocessen sett ut steg for steg och avslutas med de etiska
Overvidganden vi i var studie tagit i beaktning. Dérefter, i kapitel fyra, redovisas resultatet av
undersokningen utifran teman som framkommit av analysen. I det avslutande kapitlet fors en
diskussion om studiens resultat i forhallande till tidigare studier och avslutas med

foreliggande studies potentiella pedagogiska implikationer, metodkritik och vidare forskning.

Eftersom vi varit tva skribenter i detta arbete har en viss uppdelning av arbetet blivit
oundviklig. Det den ena skrev ldstes dock alltid igenom, kritiserades och redigerades av den
andre. Vi har nistintill alltid skrivit tillsammans. Med det menas att vi suttit bredvid varandra
och forvisso skrivit pa olika kapitel, men kunnat bolla saker med varandra nir s behovts och
gett s& mycket synpunkter pd varandras texter att texterna tillslut inte langre kunde ses som
skrivna utav enbart en av oss. Av denna anledning kommer hér ingen redogorelse for vem
som skrivit vilket kapitel, eftersom det inte 4r s& var arbetsprocess sett ut. Sjilva

genomforandet av undersdkningen har vi gjort tillsammans.



2. Bakgrund och Teoretiskt ramverk

Detta kapitel dr indelat i tva delar. Forst redovisas tidigare litteratur som i huvudsak beror en-

till-en undervisning vilket f6ljs av vara teoretiska utgdngspunkter.

2.1 Litteraturoversikt

I detta kapitel redovisas litteratur som i relation till var studie kan anses som relevant for en-
till-en undervisning med barn och unga. Eftersom studien har bedrivits med utgdngspunkt 1
kulturskola foljer inledningsvis ett kapitel om kulturskolans uppkomst och forutsattningar.
Vidare foljer ett kapitel om en-till-en undervisning och vad det far for konsekvenser for

elevers ldrande f6ljt av hur genus kan te sig inom undervisning.

2.1.1 Kulturskolan

Den svenska kommunala musikskolan startades under 1940-talet med syfte att utveckla
instrumentkunskaper hos ungdomar oberoende av kulturell, ekonomisk och social bakgrund
(Kultuskoleradet, u.4.). Mélet var till en borjan att skapa en trivsam fritid for Sveriges
ungdomar, men utvecklades senare till att den kommunala musikskolan skulle bli en av
forutsittningarna for kommunernas musikliv. I musikskolan finns inga nationella ldroplaner
eller kursplaner, utan kulturskolan drivs helt pA kommunal niva (Kuuse, 2020). And4 anses
kulturskolan ha en stark stédllning i landet med skolor 1 278 av landets 290 kommuner och ses
som en stor bidragande faktor till Sveriges framstdende musikexport (Kulturskoleradet, u.a.).
Den kommunala musikskolan fick sitt genomslag under 1960-talet och etablerades
internationellt som en konsekvens av behovet "att rekrytera nya musiker samt att samordna
redan befintliga lokala musikverksamheter" (Kuuse, 2020. s.75), men det fanns dven okat
intresse for musikutbildning i Sverige dd musiken ansags som ett medel att bryta geografiska
och socioekonomiska barridrer (Stalhammar, 1995 i Kuuse, 2020). I slutet av 1980-talet
skapades en reform 1 musikskolan for att &ven omfatta annan verksamhet pa estetisk grund.
Denna reform gav musikskolan namnet kulturskola och pégar én idag. Eftersom kulturskolan
styrs pa kommunal nivé betyder det att den kan se vildigt olika ut beroende pa i vilken
kommun man befinner sig (Kultuskoleradet, u.4.). I Sundsvall och Degerfors &r
undervisningen exempelvis gratis, medan det i Danderyd tillkommer en terminsavgift pa 1720
kr (TT, 2017). For att sammanfatta kulturskolans mél kan ségas att den ska stérka estetiska
laroprocesser och det lokala kulturlivet. Det ska vara en skola for alla ungdomar
(Kulturskoleradet, u.a.). I kulturskola sker olika typer av undervisning. Det finns
ensemblekurser och orkesterkurser, men ocksa kurser i olika instrument, bade enskilt och i

grupp (Nacka, u.a.; Musikania, u.a.; Stockholms Stad, u.4.). Da kulturskolan styrs pa



kommunal niv4, kan kursutbudet och innehéllet se olika ut beroende pé var i landet man
befinner sig. En-till-en undervisning bedrivs exempelvis i Nacka kommun med 25-minuters
lektioner 27 ganger per ldsdr, medan det i Stockholms kommun enbart erbjuds undervisning i
grupp. Eftersom kulturskolan &r fristdende fran kunskapskrav och styrdokument &r det upp till

den enskilde lararen att i samrdd med eleven bestimma lektionernas innehall (Kuuse, 2020).

2.1.2 ’En-till-en’ undervisning

Gaunt (2010) tar 1 sin studie upp manga fordelar med ’en-till-en’ undervisning. Enligt henne
kénner studenterna 1 en-till-en undervisning att lararens fokus kan riktas helt pa individen och
dennes behov. Vissa studenter kan ocksé kénna att en-till-en undervisning tar bort
tavlingsaspekten som annars kan uppkomma vid undervisning i grupp. I en-till-en
undervisning tillats istdllet eleverna arbeta i sin egen takt utan att jimforas med andra. I
studien uttryckte méinga elever att motivation var nigot de hade svirt med. Detta kan enligt
Gaunt (2010) antas bero pa att studien var utford pa elever 1 hogre utbildning, dér alla
spenderade manga timmar i dvningsrummet varav flertalet handlade om dvning pé tekniska
detaljer som inte ger direkta tecken pa utveckling. Eleverna forklarar att lararna 1 dessa
situationer kunde utgora en stor hjdlp dd en lyckad lektion kunde fa dem att kdnna sig
inspirerande och aterigen sugna pa att kliva in i 6vningsrummet. En dalig lektion kunde dock
enligt studien leda till motsatt effekt (Gaunt, 2010).

Grunden i elevers motivation eller brist dir pé ligger ofta i det som kallas for ’jag-kan-
kanslan’ (Schenck, 2000). Denna Jag kan-kénsla géar att likstidlla med den egna uppfattade
sjalvformégan och det ar till fordel for larare att i den man mojligt fa elever att kdnna att de
behirskar det radande dmnet 1 syfte att vidhalla deras motivation och engagemang. Ett sitt att
paverka elevernas jag kan-kénsla ér att forutsdtta dem med utmaningar som de har en stor
chans att lyckas behérska, men som samtidigt inte dr for enkla. Konsekvensen av att ge for
enkla utmaningar till eleverna kan leda till att de upplever tristess och deras 'jag kan'-kénsla
forblir opdverkad (Schenck 2000). Self-efficacy ir ett snarlikt teoretiskt begrepp till 'Jag kan’-
kénslan. Forskning inom omradet foreslér att lararen har mojlighet att paverka elevernas
sjalvforméga (se Hendricks, 2015). Bandura utvecklade fyra begrepp som behandlar olika
aspekter av self-efficacy: Enactive mastery experience som syftar till lyckade tidigare
ataganden, vicarious experience som syftar till bevittnandet av sina kamrater eller forebilders
lyckade dtaganden, verbal/social persuasion som syftar till uppmuntran frdn andra och
physiological and affective states som syftar till det psykiska och emotionella tillstdndet.
(Bandura, 1977, 1997 1 Hendricks, 2015). I vissa fall kan dock l4rarens uppmuntran bli ett
hinder for elevens mojlighet att bli autonom. Gaunt (2010) beskriver att studenter ibland
kunde se sin ldrare som en nddvéindighet for att motivation skulle finnas. I det forsta motet

med en ny ldrare beskriver studien hur studenter kunde hamna i en beundran {6r ldraren pa
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grund av dennes d@mnesspecifika kunskaper. For vissa kunde detta leda till en 6kning i
motivation, men for andra kunde det leda till att motivationen istillet minskade da det kunde
vara overvildigande med allt vad de ville ldra sig samt insikten om vad de dnnu inte kunde.
Detta problem blev mindre vanligt desto mer eleverna mognade. Det fanns en differens bland
studenterna i studien angdende deras synpunkter om relationen till sin lirare i en-till-en
undervisning. De flesta hivdade att relationen &r av signifikans, men vissa ansdg att relationen
bor héllas professionell och forsokte darfor undvika att skapa en djupare relation till ldraren.
Andra ansag att en djupare relation kunde vara gynnsam for ldrandet (Gaunt 2010). Detta
stimmer dven dverens med ldrarnas tankar inom dmnet (Gaunt 2008, i Gaunt 2010). Det var
lararna som bestdmde vilken typ av relation ldraren och studenten skulle ha. Fastin
studenterna hade olika &sikter om vad de ansdg var den mest gynnsamma typen av relation,
var det ingen som uttryckte att de var missndjda med relationen de hade. Detta kan anses vara
en biverkan av den tidigare nimnda beundran elever ofta kan kidnna for ldraren. De litar pa att

lararen vet vilken typ av relation som dr mest gynnsam for deras utveckling (Gaunt, 2010).

I 1ararens personlighet har det bland studenterna 1 Gaunts (2010) studie visat sig finnas ett
antal kvalitéer som anses som mer eller mindre gynnsamma for ldrandet. Bland de
gynnsamma kvalitéerna hor att ha en kritisk, krdvande attityd gentemot studentens insats, ett
intresse av studentens privatliv, en empatisk instéllning och ett sinne fér humor. Bland de icke
gynnsamma kvalitéerna hor att vara avldgsen och reserverad, att vara oforsiktig och att vara
icke konstant i sitt sétt att vara och agera. Vidare forklaras dock att dessa kvalitéer inte kan ses
som antingen gynnsamma eller ogynnsamma da en student exempelvis kénde att ldraren som
inte brydde sig om elevens intressen medforde att eleven kénde sig obekvdam, medan det for
en annan elev ledde till att eleven anstringde sig mer och fick en 6kad motivation. Gaunts
(2010) forskning kan stillas i kontrast till Sosniak & Bloom (1985) som pastar att alla elever,
oavsett utbildning, gar igenom tre steg i sin utveckling och olika typer av lararroller anses
som positiva i de olika stadierna. Det forsta stadiet riktar sig till yngre elever och dér dr den
bista ldraren en ldrare eleven kan kénna sig bekvdm med, en ldrare som bryr sig om eleven
och ger positiv support. Dessa empatiska egenskaper anses alltsa halla mer véirde &n
amneskunskap for elever 1 yngre aldrar (Sosniak & Bloom, 1985). I det andra stadiet av en
elevs utveckling dr bra ldraregenskaper bland andra att vara strikt och krdvande. Léraren ska
sétta hoga krav for elevens speltekniska precision och musikaliska bedrifter. I detta stadie ar
amneskunskaperna av storre vikt dn i foregdende stadium. I det tredje och sista stadiet ar det
viktigt med larare som &r de bésta inom filtet, alltsa ldrare med hog &mneskunskap och som
stdller extraordindra krav pa eleven. Enligt Sosniak & Bloom (1985) skiljer sig alltsa
kvalitéerna pa en bra larare beroende pa var 1 utvecklingen eleven befinner sig. Detta dr dven
nagot som far bihall frdn en studie av Dijk, M., Geert, P. & Kupers, E. (2014).



I Gaunts (2010) studie ddr hon intervjuat 20 studenter hidvdar samtliga att lektionsuppligget i
stort alltid foljer samma progression. Lektionen borjar med en kort uppvarmning eller ett kort
samtal, foljt av repertoarspel och avslutningsvis detaljrika kommentarer om forbattring samt
tekniska 6vningar kopplade till det musikaliska materialet. Detta dr forutbestimd progression
av lararen som samtliga studenter var ndjda med. Denna progression bidrog med en
bekvéamlighet bland studenterna som inte var envildigt gynnsam. Vissa blev for bekvdma och
ddrigenom stimulerades inte dessa studenters kreativitet och autonomi (Gaunt, 2010). Dijk,
Geert & Kupers (2017) hiavdar dock att ldrare utvecklar sin egen personliga undervisningsstil
som bygger pé deras tidigare erfarenheter som liarare samt tidigare erfarenheter da de sjilva
varit studenter. Detta innebér dock inte att 14raren ifraga bemoter alla elever pa samma sitt,

utan snarare att vissa typer av lirare-elev interaktioner blir mer sannolika att forekomma.

Pikes (2021) forskning foreslar att undervisning pa distans ofta foljde ett annat upplagg.
Enligt lararna i studien hanns inte lika mycket med under lektionerna som det normalt sétt gor
1 det fysiska motet. Det blev ddrav svért att anpassa lektionsplaneringen och ldraren var
tvungen att ha en 6ppenhet gentemot undervisningen och en vilja att prova andra strategier for
undervisning. Aven Biasutti, Philippe & Schiavio (2021) kom i sin studie fram till att det inte
hinns med lika mycket under en-till-en undervisning pé distans. Lérarna i studien forklarar att
de behovde lagga mer tid pa forberedelser och att det var mycket svarare att vara flexibel med
lektionsinnehallet. Det var dven svérare att som ldrare se om eleven fOrstatt
undervisningsmaterialet vilket Biasutti, Philippe & Schiavio (2021) forklarar som en av
anledningarna till att det tog ldngre tid for eleverna att uppnd mélen for undervisningen.
Liararna beskriver ocksa hur de var tvungna att gé fran en icke verbal undervisningsstil till en
verbal. De blev alltsa tvungna att 1 storre utstrickning forklara med ord vad de ville att eleven
skulle gora, istdllet for att visa som de var vana vid 1 det fysiska motet. Lérarna i studien
beskriver ocksa hur det i distansundervisning blev svérare att under lektionens géng inflika
med kommentarer och synpunkter. De beréttar att de pd grund av detta i distansundervisning
behdvde vara mer tydliga i sina instruktioner och ofta l4t eleven spela en stor del eller hela
stycket for att sedan diskutera efterdt. Pike (2021) forklarar hur bade larare och elever i hans
studie kdmpade med att hitta 16sningar for att kunna dterga till fysiska moten, vilket enligt
Pike tyder pa att den 6vervigande delen av bade ldrare och elever upplevde att det fysiska

motet var att foredra dver distansundervisning.

En stor del av att vara musikaliskt verksam som profession handlar enligt studenterna 1
Gaunts (2010) studie om att musicera och samarbeta med andra. Detta dr nagot det inte ges
utrymme for i1 en-till-en undervisning. Studenter i studien anstrangde sig dock inte for att
skapa samarbeten inom ramen for undervisningen. Detta var inte heller ndgot som kom fran

lararnas héll, &ven om ldrarna uttryckte sig positivt till de potentiella positiva effekter ett



sadant arbete skulle kunna ge. Studenterna upplevde dock att det fanns mer att himta ur en en
till-en situation jamfort med gruppundervisning. Dels for att de virderade lararens
musikaliska asikter hogre én sina kurskamraters, dels for att att ldrandet i en-till-en
undervisning blir fokuserat pa enbart en student och studenten inte behdver ta in andra
studenters ldrande i undervisningen. Manga studenter podngterar dock att gruppundervisning
hjédlper studenten att fa andra perspektiv och att ifrdgasétta sin egen inforskaffade musikaliska
kunskap.

I Gaunts (2010) studie var dér enbart ett fatal larare som diskuterade 6vning med eleverna.
Samtalen handlade d& om i vilken del av det musikaliska arbetet fokuset borde ligga. I dvrigt
var det eleverna sjdlva som fick ldgga upp sin 6vning pa det sitt de ansdg som gynnsamt.
Barry (2007), som undersokt college-studenters 6vning kom dock i sin studie fram till att
larare 1 hog grad diskuterar 6vning med studenter. Denna diskussion kunde handla om att fa
studenterna att sjunga och stava ut rytmen innan de spelade, 6va i langsamt tempo och
visualisera materialet. Barry (2007) menar ocksa att studenter tenderar att va pa samma vis
som lektionen &r uppbygd. Det vill sdga att om lektionen borjar med en uppvéarmning for att
sedan ga Over i repertoarspel, dr det sannolikt att det &r sd studenten kommer ldgga upp sin
egen Ovning utanfor lektionstid. Det som faktiskt gjordes under lektionerna visade sig ha en

hogre effekt pa elevernas 6vning én vad lararen faktiskt sa om 6vning (Barry, 2007).

2.1.3 Genusproblematik 1 musikundervisning

SAOL (2015) definierar genus som begrepp inom feministisk forskning som "socialt kon".
Det sociala konet &r ett sétt att beskriva de sociala normerna som tilldmpas mén och kvinnor i
samhillet (Genusfolket, 2020). De sociala normerna kan variera beroende pé aldersgrupp,
kultur och samhélle och &r baserade pa den sociala kontext som réder (Frelin, 2008). De
formagor och kvalitéer som tillskrivs manniskor baserat pé deras biologiska kon kan
dessutom vara av bade positiv och negativ karaktir, men oavsett i vilken kategori
forestillningarna faller in, finns en risk att de som blir utsatta for denna form av
stereotypisering kdnner sig marginaliserade till en kdnsidentitet snarare &n till en individ
(Frelin, 2008).

Det har utifran forskning foreslagits att &ven musikinstrument ar associerade med kon.
Graham (2005 i Abeles, 2009) bedrev en studie som undersdkte om och i sa fall vilka
instrument som var manligt respektive kvinnligt kodade. Informantgruppen var baserad 1 USA
och bestod av 235 band- och orkestermedlemmar av blandat kon varav alla studerade pa
universitet. Bdde musikstudenter och icke-musikstudenter var representerade.
Informantgruppens uppdrag var att varje medlem skulle ranka 16 olika musikinstrument

baserat pa hur kvinnligt eller manligt kodade de ansags vara. F16jt ansags av informanterna



vara det mest kvinnligt kodade instrumentet och tuba det mest manligt kodade instrumentet.

Resultatet stod 1 samklang med vad tidigare studier inom omradet foreslagit.

I en annan studie frdn USA undersoker nyborjarelevers val av instrument (Fortney, Boyle &
DeCarbo, 1993). Informantgruppen bestod av 990 musicerande ungdomar frén 13 olika skolor
1 Florida och representerade olika kon, etniciteter samt socioekonomisk status. Informanternas
uppgift i denna studie var att berétta vilket instrument de spelade och varfor, de skulle 4ven
berdtta om vilket instrument de minst skulle vilja spela. Resultatet visade en stark korrelation
mellan elevers val av instrument och instrumentets konsstereotyper. Flojtisterna bestod till
90% av kvinnor och trumpetarna bestod till 90% av mén. Det visade sig dven att de

instrument de manliga musikerna minst ville spela var de som var kvinnligt kodade.

Av den anledning att normer inte dr konstanta utan forandras beroende pa kultur och
sammanhang dr detta inte nddvandigtvis applicerbart i nutidens Sverige eftersom studierna dr
utforda 1 USA for 12, 16 respektive 28 ar sedan. Det finns till synes ingen undersdokning gjord
i Sverige som behandlar korrelationen mellan instrumentens konsstereotyper och genus som
motsvarar den akademiska nivan av de foregdende studierna. Dock s undersoks denna
korrelation i examensarbeten utforda i Sverige. Tyvirr har undersdkningarna tillhandahallit
for fa informanter fOr att generera ett resultat som é&r tillrickligt trovérdigt att stélla som mot-
eller for-argument till de ovanndmnda studierna. Instrumentens konskodning och dess
paverkan pd utbildningen forkommer dock i studier genomforda i Sverige, dér ibland Pd

samma villkor i den enskilda undervisningen (Gustafsson, 2010).

Gustafssons studie (2010) hanterar hur musikldrare med en-till-en undervisning ser pa sina
elever utifran ett genusperspektiv. I studien reflekterar tvé larare om for- och nackdelar med
att de undervisar i1 instrument som &r "icke konstypiga" for dem. Den kvinnliga ldraren Anna
beréttar att hon inte kan uppna den "héftighetsstimpeln" som manliga larare kan som
undervisar i samma instrument. Vilket instrument det dr framgéar inte. Den manliga ldraren
Martin ndmner att tjejerna han undervisar som befinner sig i hogstadie-aldern inte végar

Oppna upp sig for honom och att det kan bero pé att han dr man.

Ur ett allmént perspektiv sa spelar inte elevernas kon ndgon roll i hur de blir bemétta pa
lektionstiden, uttrycker de fem ldrare som ar presenterade 1 studien (Gustafsson, 2010). Det
tilldggs av samtliga ldrare att deras bemdtande gentemot sina elever istéllet r anpassat efter
individen. En av informanterna, Anna, bendmner senare att killar och tjejer har olika
forutsittningar vilket andé paverkar bemétandet. Det hon syftar till &r att tjejer behover
generellt mer instruktioner innan de bdrjar spela och att killar vdgar testa sig fram 1 storre
utstrackning utan instruktioner. Detta kan stéllas 1 kontrast med en studie av Ritchie &

Williamon (2011) som visar pa det motsatta. Nadmligen att tjejer inom musikutdvandet har en



storre tillit till sin egen formaga. I studien undersoktes studenters tillit till sin egen formaga
bade hos studenter med en musikutbildning och hos studenter utan musikutbildning. Inom

bada grupperna fick tjejerna i studien ett generellt hogre resultat.

Utifran Gustafssons (2010) studie framgar det att lirarens kon kan vara av stor relevans for
interaktionen mellan ldrare och elev. Tva av de tre kvinnliga lararna i studien ndmner att de
kan hénda att de hamnar i en "mammaroll" som syftar till att de som kvinnor léttare intar en
"omsorgsroll" gentemot eleverna. Ingen av de tvd manliga ldrarna ndmner att de behdver ingé
1 en "papparoll", diremot s& ndmner en av dem, Erik, att han tror att eleverna dras till larare

av samma kon.

Hur musiken kan uttryckas hos respektive individ dr inte befriat frin genus. Borgstrom
Kélléns (2020) undersokning 1 hur sociala normer ter sig ur ett genusperspektiv i
gymnasieskolan foreslar att det biologiska konet medfor vissa musikaliska kvalitéer och 1 de
fall de bryts anses detta vara icke-normativt. I fallen att tjejerna spelade gitarr forvintades de
av sina klasskamrater primért behdrska kompfigurer och att ackompanjera sdng, medan
killarna som spelade gitarr tillimpades mer stereotypt maskulint kodade egenskaper sdsom
teknik, sound och solon. Inom sang antogs tjejerna sjunga mer polerat och préglat av skolade
wailningar, i kontrast till killarna, som forvédntades ha en "rdare" séngteknik (Borgstrom
Kallén, 2020).

2.2 Teoretiska utgdngspunkter

Detta kapitel som utgdr studiens teoretiska ram behandlar litteratur som tar upp
professionalitet, relationskompetens och det som bendmns som priméra och sekundéra

relationer. Avslutningsvis beskrivs vad som anvints som analytiska utgangspunkter.

2.2.1 Professionalitet

Professionalism eller professionalitet kan innebéra olika saker, vilket gor begreppet svért att
definiera. Professionalism kan anses vara kontext-baserat, en artists kriterier for att fora sig
professionellt skiljer sig markant mot exempelvis en ldkares (Frelin, 2010). Detta har lett till
att professionalism och vad det faktiskt innebar ofta undersoks av forskare, vilket bidrar till
komplexiteten att definiera begreppet da det standigt befinner sig under transformation
(Frelin, 2010). En rdd trdd genom flertalet studier som behandlar begreppet professionalism ér

David Carrs (2000) fem kriterier for vad professionalism ér.

De tillhandahaller en viktig samhaéllsservice, de har en teoretisk savél som praktiskt grundad expertis,
de har en distinkt etisk dimension, de kraver en organisation och reglering for anstillning och disciplin
samt har de en hog grad av individuell autonomi (Frelin, 2010. s. 181).
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Dessa kriterier kan utgéra grunden for professionalism ur en dvergripande aspekt och ér inte
nodvindigtvis bunden till en yrkesroll. Begreppet ér av relevans darfor att professionalitet och
professionalisering av ett yrke kan vara motséttningar till varandra och ha en direkt negativ
paverkan pé vissa professioner, ddribland lararyrket (Hargreaves 2000 i Frelin 2010).
Professionalitet dr inte ett neutralt laddat ord utan baseras ofta pa forutfattade uppfattningar
om vad begreppet innebir (Frelin, 2008). Detta kan leda till att professionalisering inom
exempelvis en skola kan innebéra att f6r mycket fokus laggs pé status och teknikaliteter vilket
skulle kunna resultera i att relationen med eleverna marginaliseras och deras forutsittningar
for larande blir lidande (Hargreaves & Goodson, 1996 i Frelin, 2010). Detta har lett till att
professionalitet inom ldraryrket har betraktats te sig annorlunda én exempelvis
professionalitet inom advokatyrket (Labaree, 2000). Den skillnad som rader &r att advokaten
inte dr beroende av dennes klients samarbete for att utfora sitt jobb. Daremot sa ar lararen i
fullstdndig beroende-position av elevens samarbetsvilja for att kunna bedriva lyckad
undervisning och méste sdledes utveckla en gynnsam relation med eleverna for att kunna
utfora sitt yrke (Labaree, 2000). Professionalitet som ldrare utifran Labarees (2000)
perspektiv syftar till att en larare forst och fraimst maste besitta formagan att uppratthalla en
relation med eleverna for att forutsitta sig sjalv med mdjligheten att utnyttja

amneskunskaperna i undervisningen.

2.2.2 Relationskompetens

Traditionellt betraktat har lararyrket i Sverige varit huvudsakligen baserat pa didaktisk
kompetens och ledarkompetens (Skolverket, 2018), men som konsekvens av flertalet studier
inom omrédet (Cornelius-White 2007; Hattie 2009; Roorda m.fl. 2011) har nu
relationskompetens erkénts i Sverige som en central kompetens att besitta som lirare
(Skolverket, 2018). Relationskompetens inom pedagogik innebér formagan att utveckla
positiva relationer till bade elever, kollegor och foréldrar till eleven. Det innebar ocksa
formagan att kunna reflektera 6ver dessa relationer och att inse sitt ansvar for elevernas

framgéngar och sjédlvkénsla (Aspelin, 2016).

Alla méinniskor dr pa ett eller annat sitt en del av olika gemenskaper i vilka olika typer av
kunskapsutbyte sker (Wenger, 1998). Exempel pa en sddan gemenskap kan vara med
kollegorna pa det nya jobbet, dina gamla klasskompisar som du fortfarande har en néra
kontakt med eller de anstillda som jobbar under dig, men som du séllan traffar. Enligt Wenger
(1998) kan kunskapsutbytet i olika gemenskaper variera beroende pa vilken typ av gemenskap
det handlar om samt vilken roll en viss person har i denna gemenskap. Han menar att det mest
givande kunskapsutbytet av de tre exemplen ovan dr med de gamla klasskompisarna, som
representerar en gemenskap dar alla kénner varandra vél och arbetar tillsammans frivilligt. En

slutsats som gar att hitta av det Wenger (1998) skriver ar att gemenskaper dr ndgot som ibland
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skapas av aktorer for att fylla ett syfte — som 1 exemplet med kollegorna pé jobbet — och

ibland skapas naturligt — som i1 exemplet med de gamla klasskompisarna.

Olika gemenskaper, eller relationer, &r alltsa en oundviklig del av vart samhille och bidrar till
kunskapsutbyte och kunskapsutveckling for samtliga deltagare inom den givna gemenskapen
(Wenger, 1998). Detta skapar ett komplext dilemma for den praktiserande lararen, da det mest
givande kunskapsutbytet sker i de relationer som man samarbetar i frivilligt (Labaree, 2000;
Wenger, 1998), vilket inte &r en sjdlvklar relation som uppstdr mellan larare och elev. Dirav
kan det argumenteras att rollen som lérare inte 4r endimensionell 1 det avseendet att man bara
mdste vara kompetent inom det &mne man undervisar i, utan det behovs dven
relationskompetens for att kunna bygga en emotionell relation mellan lérare och elev i syfte
att skapa fortroende och bygga motivation att lira hos eleven. Denna relation gynnar dven

lararen da det blir ldttare att forsta vad eleven uppfattar som svart (Labaree, 2000).

I relationskompetens finns inte férmagor och kunskaper som kan anvéndas pa samma sitt vid
alla olika situationer. Istillet ar relationskompetens kontextrelaterat och kriaver olika
tillvidgagangssitt infor olika situationer. DA varje situation dr unik maste ldraren med sin
relationskompetens dven anpassa sig efter detta och ha olika bemdotanden till olika situationer
(Aspelin, 2016). Det dr exempelvis logiskt att en elev som brinner av lust att lira fir ett annat

bemotande gentemot en elev med 14g motivation.

Gustafson (2010) har tagit fram 70 olika kameleontidentiteter en ldrare véxlar mellan
beroende pé situation. For att bara ndmna négra kan dessa identiteter besta i att vara Expert,
Samtalsledare, Kompis, Observator och Relationsreparator. En larare behdver i motet med
elever vara resultatinriktad och effektiv samt kunna fatta kloka beslut i olika typer av
situationer. For att kunna gora detta kravs att ldraren kan vdxla mellan de olika

kameleontidentiteterna utifran vad situationen kriaver (Gustafson, 2010).

Pé 1920-talet forklarade filosofen Martin Buber (se Aspelin 2016) att allt verkligt liv &r ett
mote dér ett "Du" och ett "Jag" sammanstralar och att det dr 1 denna sammanstralning livet
sker. Han menar att detta sker i tva olika rorelser; genom att trdda i relation och genom att
uppridtta distans till varandra. Med att upprdtta distans menas att bada parter &r unika och
kommer ifrén olika forutsdttningar. Dér de frdder i relation hittar de gemensam mark och drar
nytta av varandra. Nér tvd méanniskor trdder i relation menar Buber att bada parter existerar
pa samma villkor (Aspelin, 2016). Ingen av parterna star 6ver den andre och de dr bada precis
lika viktiga for relationens existens. Aspelin (2016) kopplar ihop Bubers tankar med
pedagogik och beskriver att relationskompetens kan forstds genom att pedagogen

uppratthéller en spanningsfullhet gentemot eleven dir hen tridder in och ut ur relationen. Nar
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hen upprittar distans dr hen &mnesexperten som star over eleven och ndr hen tréder i relation

hittar hon samhorighet med eleven.

I skolverkets rapport Lusten och Mdjligheten (2006) undersoktes bland annat vad som
karaktdriserar en bra ldrare ur elevernas perspektiv. Undersokningen genomfordes pa sa vis att

eleverna fick svara pa 3 fragor som lyder:

1. ”Ar ldraren bra pa att undervisa?”

2. ”Ar ldraren bra p3 att forklara da du (som elev) inte forstar?”
3. ”’Ger léararen réttvisa betyg?" (Skolverket 2006, s. 13)

Av lérarna som é&r representerade i undersdkningen undervisade 52% av dem enbart i ett &mne
de dr utbildade i och 48% undervisade delvis eller enbart i ett &mne de inte hade ndgon
utbildning 1. Lérare utan utbildning ingick @ven 1 den sistndmnda gruppen. Undersdkningen
visar att eleverna i stort ansag att de ldrare som undervisade inom ett &mne de hade utbildning
1 var bra. Bland de ldgre presterande eleverna fanns det dock ingen koppling alls mellan de
larare som de ansag vara bra och vilka ldrare som undervisade i ett &mne de var utbildade
inom. Varfor lararens didaktiska- och &mnesutbildning ansdgs som irrelevant i de ldgre
presterande elevernas bedomning saknar rapporten data om och kan dérav inte bidra med
information angdende om problematiken ligger i ldrarutbildningen, undervisningens
utformning eller brist pa motivation hos eleven (Skolverket, 2006). Det ér séllan tydligt varfor
en elev avfardar sin ldrare, bde fran ett utomstdende perspektiv men dven for den
praktiserande ldraren sjdlv. Larare maste sjdlv forsoka forsta vad det 4r som gor att eleven
avfardar dem, vilket exempelvis kan vara apati, trots, bara for att eller av ren vana. (Labaree,
2000).

Relationskompetens syftar till att lararen behdver skapa en emotionell relation for att forsta
elevens inldrningssvarigheter (Fenstermacher i Labaree, 2000), men ocksé for att béttre kunna
motivera till 1arande (Labaree, 2000). Koncist handlar det om att "En stodjande larare-elev-
relation framstir som grundlidggande for amnesmissig prestation, elevers sociala utveckling,
vilméende trivsel och motivation till ldrande" (Hughes, 2012; Murray & Pianta, 2007 i
Aspelin, 2016. Sid 74). Relationskompetens ar alltsa ett krav for bade elevens vilmaende och
utveckling. Relationskompetens och &mneskompetens dr dock inte en antingen—eller-fraga da

de snarare dr varandras forutsattningar och utgor en helhet (Labaree, 2000).
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2.2.3 Priméara och sekundéra relationer

De tva forhallningssétten relationskompetens och &mneskompetens kan kategoriseras som
primira och sekundira relationer, diar den priméira relationen innefattar det emotionella och
den sekundéra &r den opersonliga, auktoritéra relationen som fokuserar i huvudsak péa elevens
prestation och utldrning av &mneskunskap (Frelin, 2010; Labaree, 2000; Parsons, 1951). En
problematik med dikotoma forestillningar ar att de kan uppsta som en antingen eller-fraga,
eller att det ena forhallningsséttet dr Overordnat det andra — vilket kan antas i detta fall av
anledningen att de dr bendmnda som priméra och sekundira. En risk i den bendmningen ar att
de olika forhallningssétten tolkas hierarkiskt och att den priméra relationen iséfall skulle vara
att foredra (Frelin, 2010). Labaree (2000) menar istéllet att en bra larare dr den som kan
balansera dessa tvd motsittningar pa ett sitt gynnande for eleven och pé s vis dven for sig
sjdlv da det mojliggor bra forutsdttningar for att kunna utfora arbetet. Priméra och sekundéra
relationer kan likstdllas med professionell nirhet och distans fran bl.a. Lédraren i blickpunkten

(Frelin, 2010), dir nirhet likstills med den priméra relationen och distans med den sekundira.

2.2.4 Persona

Labaree (2000) havdar att larare behover kunna underhalla bade den priméra och sekundéra
relationen med varje elev for att lyckas skapa intresse for larande hos eleven. Utifran detta har
han skapat ett begrepp han kallar persona. Persona kommer frén latin och betyder roll eller
mask. Fran borjan syftade ordet till de masker som ofta anvindes vid teaterforestillningar
(Pearlman, H. 1968). Genom att byta mask kunde en skédespelare anta flera olika roller under
samma forestéllning. Labaree (2000) forklarar att han ser begreppet som tvadelat da lararens
roll dels &r konstruerad i en offentlig miljo for att frimja ldrande och dels &r naturlig, vilket
syftar till lararens personliga egenskaper med bade styrkor och svagheter. "this persona is
both natural in that it draws on characteristics and strengths of the teacher as a person, and
constructed in that it is put together to serve the ends of promoting learning in the

classroom” (Labaree, 2000. s. 230). I enlighet med begreppet persona ar lararyrket mycket
komplext d4 det innefattar att vi maste vara flexibla i bdde var priméra och sekundéra roll
eftersom det 1 larandet krivs ett samspel mellan elev och lirare och varje elev har olika
utgdngspunkter for larandet. Detta kan stéllas 1 kontrast till andra yrken dér de sekundéra
relationerna oftast dr 1 fokus. Exempelvis sé ar en ldkare som sitter en diagnos pa sin patient
eller en advokat som forsvarar sin klient inte beroende av ndgon personlig relation, utfallet av

arbetet ar helt beroende pa dem sjdlva (Fenstermacher 1990 i Labaree 2000).
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2.2.5 Analytiska utgangspunkter

Vi har i var studie slagit ssmman Bubers (1997 i Aspelin, 2016) tankar om att trdda i relation
och uppritta distans till elever med sekundira och primaéra relationer (Frelin, 2010; Labaree,
2000; Parsons, 1951). Nar en larare upprattar distans till eleven genom att vara dmnesexperten
som styr lektionsinnehéllet kan detta likstillas med att uppritta en sekundér relation. Att trdda
i relation till eleven och existera p4 samma villkor kan saledes ocksa likstéllas med att
utveckla den primira relationen. Detta har vidare kopplas samman med det tidigare nimnda
begreppet persona och bildar tillsammans denna studies analytiska utgangspunkt. Teorin utgar
fran att undervisningen gynnas av en ldrar-persona kapabel att utifrén elevens behov

samspela mellan den priméra och sekundéra relationen.
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3. Metod

Under detta kapitel redovisas hur arbetet genomforts. Forst foljer en forklaring pa hur
intervjuerna gatt till samt en redogdrelse for informanternas bakgrund. Darefter beskrivs hur
intervjuerna transkriberats och analyserats. Slutligen foljer en redovisning for véra etiska

Overviaganden.

3.1 Intervju och genomforande

Metoden for denna studie har utgatt frn intervjuer med sex informanter. Dessa larare kommer
fran olika pedagogiska utbildningar, men gemensamt for samtliga &r att de undervisar eller
har undervisat i enskild undervisning pa piano eller gitarr 1 kulturskolan. Vi har valt fokusera
pa dessa instrument eftersom det dr de instrumenten vi sjélva utbildar oss i. Vi ansdg att det
var intressant att undersoka de eventuella skillnaderna i hur professionell narhet och distans
kan te sig i undervisning hos de bada instrumenten. I syfte att f en sa jaimforbar empiri som
mojligt har vi lika minga informanter representerade 1 bdda instrumenten, det vill séga tre
informanter per instrument. Intervjuerna har utforts 6ver den digitala métesplattformen
Zoom! av den anledning att vissa av informanterna inte hade mdjlighet att genomf6ra
intervjun pa plats. For att vara s konsekventa som mgjligt 1 var analys har vi valt att enbart ta
med ljudupptagningen i var transkription dd vissa informanter inte hade tillging till kamera.
For att fa intervjun att flyta och minska forvirring for informanten bestimde vi att endast en
av oss skulle vara ansvarig for att stilla frigorna, medan den andre kunde hoppa in for att
forhindra att ndgot {61l mellan stolarna. I syfte att ge alla informanter en likvirdig intervju

intervjuades alla informanter av samma person.

Intervjuernas struktur har formats utifrdén Quinn Pattons Interview Guide Approach (2002).
Interview Guide Approach innebdr att vi som intervjuar i forvég skriver ner véra
fragestillningar som vi forhaller oss till under intervjuns gang. Dessa fragor stills i samma
ordning varje gang och pa sa vis kan intervjun anses som systematisk. Det som sdrpraglar
Interview Guide Approach mot andra kvalitativa intervjumetoder &r att fragestéllningarna
baseras istéllet pa det mellanminskliga motet mellan den som intervjuar och informanten
(Patton, 2002). Guiden fanns till sa att vi som intervjuare kunde se till att informanten inte
gick ut for langt fran amnet samt for att kunna pricka av att alla de omraden vi ville behandla
fick svar. En fordel med att utforma intervjuerna pé ett sddant sétt att intervjuobjektet kan fa

finnas 1 en sprakligt konstituerad och mellanménskligt framforhandlad vérld &r att den

1 Zoom &r en digital métesplatform som maojliggdr fér social mellanménsklig interaktion éver
internet (Antonelli, 2020).
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empirin som framkommer dr mer pélitlig 4n det som hade genererats utifrdn

naturvetenskapliga metoder som ar avsedda for icke-ménskliga objekt (Kvale, 2001).

Intervjuguiden delades in i tre delar. Forst ombads informanten att berdtta om sin pedagogiska
och musikaliska bakgrund. Eventuella foljdfragor stélldes nér vi ansdg att informantens svar
behdvde expanderas. Dessa foljdfragor kunde forekomma under hela intervjuns géng och var
inte exkluderad till en del av intervjun. Sedan overgick intervjun till att behandla mer 6ppna
fragor rorande hur ldraren arbetade med sina elever. Ett exempel pa en sddan friga dr "hur
lagger du upp den forsta lektionen med en helt ny elev?”. Det var for oss intressant att se om
informanten i fraga sjdlvmant berdttade om nirhet, distans och relationen med sina elever utan
att fa en direkt fraga och déarfor hade vi med dessa oppna fragor. Avslutningsvis stilldes mer
direkta fragor gillande bemoétande och larare-elev-relationen. Ett exempel pa en séddan fraga
ar "Upplever du att din relation med eleven paverkat larandets resultat och i sa fall pa vilka
sitt?”. Dessa avslutande fragor belyste precis det vi egentligen ville ha svar pa med hela
intervjun. Men vi ville inte férga ldrarna for tidigt med denna typ av frdgor och valde dérfor
att ha med dem som avslutning pa intervjun. Langden pé intervjuerna blev for samtliga

deltagare 40-50 minuter.

3.2 Informanter

Av informanterna fanns tre gitarrldrare varav alla &r mén och tre pianoldrare varav en dr man
och tvd dr kvinnor. Alla informanter har tilldelats fiktiva namn {6r att vidhalla deras
anonymitet. Gemensamt for alla informanter &r att de ndgon gang arbetat pd kulturskola, dven
om det inte dr deras nuvarande sysselséttning. I intervjun ombads de enbart svara pa fradgorna
utifrdn deras erfarenheter fran kulturskola, med undantag av da vi specifikt frigade om nigot
annat. Var och ens fiktiva namn och musikaliska och pedagogiska bakgrunder kommer hir

presenteras.

Elias borjade sin lararkarridr d& han fick vikariat pa sin gamla gymnasieskola i en liten stad
direkt efter hans egna gymnasiestudier. Darefter studerade han gitarr vid en folkhdgskola
vilket foljdes av vidare studier pd en musikhdgskola dir han studerade pa lararlinjen. Nu har
han arbetat tre &r pa kulturskola och héller dven i en del gymnasiekurser. P4 kulturskola har

han undervisat i enskilda gitarrlektioner.

Erik borjade sina eftergymnasiala studier pd en folkhogskola dér han pluggade jazz med gitarr
som huvudinstrument. Sedan kom han in pa en musikerutbildning vid en musikhdgskola i en
storstad och gick direfter en pabyggnadsutbildning i pedagogik vid samma institution. For att
fa lararlegitimation behoves ytterligare pabyggnad och detta fick Erik vid ett universitet.

Parallellt med studierna arbetade Erik pd ett gymnasium samt en kulturskola dir han var i fyra
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ar. Han hade dven privatelever under denna tid och arbetade pa olika kulturskolor 1
intensivkurser under somrarna. Efter studietiden blev han géstldrare pé olika folkhdgskolor
och arbetar nu pa tva olika musikhdgskolor i Sverige. Pa kulturskola har han undervisat i

enskilda gitarrlektioner.

Kalle fick sin musikpedagogiska utbildning vid en musikhdgskola i en storstad. Han har
arbetat som frilansande musiker och vikarierat pa olika folkhogskolor samt gymnasium. For
nédrvarande arbetar han pé en kulturskola dér han varit i tre 4r. Han har for det mesta enskilda
lektioner, men dven ett antal grupper. Pa kulturskola har han undervisat i enskilda

gitarrlektioner.

Joel ér utbildad pianist vid musikerlinjen pd musikhdgskola samt en post-graduate utbildning
1 USA. Under studietiden tog han dven privata pianolektioner av en framstaende pianist. Efter
studierna i USA gick Joel en konstnarlig kreativ forskarutbildning vid en musikhdgskola och
har dérefter arbetat som frilansande pianist 1 15 ar. Han var dven lektor vid samma
musikhogskola i ett par ar. Han har undervisat i drygt 15 ar pa en kulturskola och de senaste
fem &ren har han arbetat pa en annan kulturskola. Detta har varvats med att vara timlérare pa
ett estetiskt gymnasium med inriktning klassisk musik. Han har haft bade grupp- och enskild
undervisning men huvudfokus har alltid legat vid enskild undervisning. P4 kulturskola har

han undervisat i enskilda pianolektioner.

Ida studerade en fyradrig lararlinje direkt efter gymnasiet. Dérefter gick hon dven en
ensembleledningskurs vid en hogskola i en storstad. Under studietiden arbetade hon extra som
ackompanjator pa dansklasser och fortsatte med det dven efter studierna. Hon arbetade ocksa
som vikarierande klasslirare och frilansade en hel del. Hon fick jobb som ackompanjator vid
en kulturskola och senare som pianolédrare vid samma skola dér hon arbetat de senaste 20

aren. Pa kulturskola har hon undervisat i enskilda pianolektioner.

Emma fick sin pianoldrarutbildning vid en hogskola i en storstad och gick direfter en
pabyggnadskurs 1 musikteori vid en annan hdgskola 1 samma stad. Efter utbildningen fick hon
jobb som musikteorildrare vid samma hogskola hon studerat sin pianoldrarutbildning och
undervisade dven vid ett antal olika kulturskolor. Hon gick en master i komposition pa en
musikhdgskola och har frilansat under hela studietiden som pianist och ackompanjator.
Undervisar for nirvarande pa en kulturskola. P& kulturskola har hon undervisat i enskilda

pianolektioner.
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3.3 Transkription

Intervjuerna har transkriberats med bastranskription som metod. Bastranskription innebér att
utfyllnadsord, upprepade ord och ofullbordade ord inte dokumenteras (Mettovaara, 2019). Vi
har transkriberat intervjuerna talsprakligt, vilket innebér att vi inte har manipulerat
meningsbyggnaderna for att passa skrivspraket. Applikationen Amazing Slow Downer
anvéindes som verktyg for att underlétta transkriberingsprocessen dé applikationen tillater

anvandaren att spela upp ljudfilen i en l4gre hastighet.

3.4 Analys

Resultatet har analyserats med hjilp av tematisk analys, vilket kan ses som en fundamental
metod for kvalitativa analyser (Holloway & Todres, 2003 1 Braun & Clarke, 2006). Tematisk
analys anses vara véldigt flexibel och kan potentiellt leda till en rik, detaljerad och komplex
redovisning av data (Braun & Clarke, 2006). Analysmetoden syftar till skapandet av teman
inom forskningsdatan. Ett tema definieras har som nagot som fangar ndgot viktigt 1
forskningsresultatet relaterat till forskningsfrdgorna. Hur stort detta tema behdver vara for att
kunna riknas som ett tema dr diffust och som en konsekvens upp till den enskilde forskaren
att bestimma. Ett tema behdver heller inte vara nagot som uppmérksammats inom samtliga
delar av studien (i véart fall hos alla informanter) utan kan istéllet vara ndgot som enbart
forekom hos ett fatal, sé lange temat anses relevant i relation till forskningsfrdgorna. Det ar
viktigt att podngtera att forskaren har en stor roll att spela i analysarbetet. Det dr forskaren
som bestimmer alla teman och analyserar materialet vilket medfor ett visst métt av tolkning
och analysen vinklas &t det hall forskaren véljer (Braun & Clarke, 2006). Var studie har
anvént sig av en teoretisk ingéng till tematisk analys. Teman som uppkommer med en
teoretisk ingdng behdver inte nddvindigtvis ha ndgon som helst koppling till frigorna som
stdlldes till informanterna (Braun & Clarke, 2006). Istéllet har i vart fall texterna analyserats
och teman skapats med utgédngspunkt i var forskningsfraga. Andra teman som uppkommit,
men som Vi inte uppfattat som relevanta, har forbisetts. Analysen har varit en blandning av
semantisk och latent analys. En semantisk analys innebér att endast det som ségs analyseras
medan en latent analys dyker djupare och dven undersoker de bakomliggande meningarna och
syftar till att teoretisera forskningsdatan (Braun & Clarke, 2006).

Analysmetoden har utgatt frin Hayes metoder som finns refererade i Langemar (2008). Vi har
till en borjan ldst igenom materialet flertalet gdnger och analyserat bade vad som sades och
det vi kunde utrona genom att ldra mellan raderna. Viktiga citat som kunde tala for hela
stycken markerades och det var sedan dessa citat som blev utgangspunkten for var analys. En
styrka med interview guide approach och dess fokus pa den mellanménskliga interaktionen &r
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att de som analyserar transkriptionerna kan anta ofullstindiga citats innebdrd (Patton, 2002).
Alla citat lastes igenom flertalet gdnger och vi skrev ner vér tolkning av innebdrden av dessa
citat. Nar nya innebdrder och teman dok upp, gick vi tillbaka till tidigare citat for att se om vi
kunde ge dven dem en ny mening. Ibland gick vi dven tillbaka till sjdlva transkriptionerna,
eller till och med till inspelningarna nér s behdvdes. Citaten sorterades sedan tematiskt
utifran vér egen tolkning. De teman som skapades undersoktes och omplacerades for att
tillslut skapa en helhet och en sa komplett bild som mgjligt av de ursprungliga intervjuerna.
Niér analysen var gjord och sammanfattad i resultatkapitlet analyserade vi sedan vart egna
analysmaterial utifrn véra teoretiska utgdngspunkter for att se pa samband och differenser

samt dra generella slutsatser.

3.5 Etiska overviganden

Vi har i var uppsats arbetat utefter Vetenskapsradets (2002) fyra huvudkrav vilka ar
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.
Informationskravet stér for att alla informanter ska medvetandegoras om deras roll i projektet
samt deltagandets villkor. De ska ocksa informeras om att deltagandet r frivilligt och att de
har rétt till att avbryta sin medverkan. Samtyckeskravet innebar att deltagarna ska ge sitt
samtycke till att deras medverkan anvinds. I de fall deltagarna ar under 15 &r behdvs dven
fordldrarnas samtycke, men detta ar inte aktuellt i var studie. Konfidentialitetskravet innebér
att informanterna ska fa vara anonyma och att det ej ska vara mojligt for obehdriga att ta del
av deltagarnas personuppgifter. Nyttjandekravet innebir att uppgifterna som insamlas om
informanterna enbart far anviandas i forskningssyfte. Alla informanter har tillgivits fiktiva
namn i syfte att uppfylla konfidentiakitetskravet och de har alla gett sin tillatelse till att deras

utsagor far medverka 1 studien.
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4. Resultat

I detta kapitel redovisas informanternas utsagor om hur de som larare agerar i flertalet
frekvent forekommande fenomen eller situationer som berér larare-elev-dynamiken.
Rubrikerna dr strukturerade pa sa vis att informanternas utsagor i relation till varandra
presenteras forst, foljt av en syntes av informanternas utsagor kopplat till varat teoretiska
perspektiv. Syntesens syfte dr delvis till for att fortydliga de olika teman som forekommer,

men dven fOr att stélla dessa teman i relation till var teoretiska utgangspunkt.

4.1 Den forsta lektionen

Det har utifran utsagornas funnits bade likheter och differenser 1 hur infomanterna disponerar
den allra forsta lektionen med en ny elev. Exempelvis betonar alla informanter pé olika sétt

vikten av att ha ett samtal med eleven for att bedoma niva och planera kommande lektioner:

Jag fragar eleven ganska mycket, vad den har gjort. [...] ibland sa fragar jag om eleven vill visa ndgot
som den kan. Sen sd nér vi har haft en stund pratat och liksom vi har spelat lite grann si kor jag ju den
har uppvarmningsévningen som ett koncept som jag faktiskt gér med alla elever i borjan.

-Ida

De forsta meningarna 1 detta citat stimmer ganska vil 6verens med de dvriga informanternas
tankar. Ida brukar ha ett lite lingre samtal med eleven dir hon bland annat fragar vad de
tycker om for musik. De gar darefter 6ver till att spela en uppvarmningsévning som hon
anviander med alla elever. Denna 6vning kan hon gora bade lattare och svérare och det blir da
mojligt for henne att genom spel avgora vilken nivé eleven befinner sig pa, vilket fir bihall av
Kalle da han alltid ser till att det forsta han spelar med eleven ar nadgot som kan anpassas efter
niva. Bortsitt fran Ida och Erik betonar samtliga informanter att de forsoker hélla det
inledande samtalet véldigt kort. [ Emmas fall dr det bara en presentation om vem man ar for
att sa fort som mojligt komma igang med att spela, da hon anser att det dr via musicerandet
det blir mojligt att hitta elevens niva och intresse. Elias sdger dock att det storsta verktyget 1
den forsta lektionen &r att stélla ménga fragor till eleven. Alla informanter har alltsa nagot
form av samtal med eleven den forsta lektionen. De flesta siger sig dock forsoka hélla detta

samtal kort och lagger istillet storsta delen av lektionen pé att musicera tillsammans.

Manga av informanterna medger att det med yngre elever kan vara svart att genom fragor och
samtal hitta elevens intresse och niva. [...] de brukar inte veta vad de vill eller varfor de har
kommit hit och spelar gitarr liksom” (Elias). Kalle och Ida ndmner att de har en pianobok de
alltid anvinder till yngre elever som de da forberett innan de tréffat eleven. Joel séger att han
inte anvdnder nyborjarbocker till dldre elever, dock sdger han inte ratt ut under intervjun att
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han anvénder det till yngre heller, men det &r ndgot som utifran hans utsagor kan antas.
Anvindandet av nyborjarbocker gar lite 1 samklang med Idas uppvarmningsdvning. Alltsa att
liraren har med sig nagot forberett till lektionen att utga ifrin. Aven Emma har ett
tillvdgagangssitt for den forsta lektionen med yngre elever som hon alltid foljer. I intervjuerna
med de Ovriga tva informanterna togs detta &mne inte upp, men det r ndgot som &r sannolikt
att dven dessa informanter gor d& samtliga informanter pa ett eller annat sitt tog upp att yngre
elever ofta inte vet vad de sjdlva vill spela. Detta kan dock varken bekréftas eller uteslutas

utifrn utsagorna.

Erik betonar vikten av att spela musik kopplat till elevens intresse

[...] att forsdka hitta nagonting som har med dem att gora, alltsd musik som de tycker om eller
nagonting som man kan koppla till dem. Kanske snarare &n att forsoka f& dem att direkt spela ndgot
som jag vill. For jag har upplevt att det har varit en, kan vara ett effektivare sétt att na dem liksom.
Framforallt med motivation for om man far dem att forsdka spela ndgot som de redan kénner till, och
kanske ocksa dvervinner alltsa ldr sig ndgot riff eller ndgot som de kénner igen s& brukar méanga fa en
sadér aha-upplevelse som gor att de orkar 6va eller fortsitta kimpa pa. [...] Men jag tycker om man har
hittat ett sétt att lura in, inte lura men liksom lura in dem i nagot dér de sjdlva brinner lite grann for
musiken sa tycker jag oftast att det kan vara enklare. Och da kan man blanda upp det med nagot som
kanske inte dr lika liksom kul, eller som de kanske inte tycker ar lika kul. For att om de da har fatt spela
nagot som de tycker ar kul ocksé sé ger det till vartannat.

- Erik

Genom att lata eleverna bidra till lektionsinnehéllet blir det alltsé enligt Erik lattare att
inkorporera matnyttiga men kanske ndgot “torra” dvningar i undervisningen. Erik sédger sig
tycka att motivationen 6kar och med det chansen att eleverna 6var mer nér de inte r pa
lektionerna. Enligt Erik skapas ocksé en storre chans att vicka glddjen med att musicera
jamfort med om enbart ldraren hade statt for innehéllet i1 lektionen.

Sammanfattningsvis gir det av utsagorna att forsta att samtliga informanter lagger vikt vid ett
inledande samtal den forsta lektionen. De flesta forsoker halla detta samtal kort for att istdllet
hinna spela sa mycket som mojligt. Darigenom utvecklas bade vad som kan kallas f6r den
priméra och sekundira relationen. Ida och Erik ar de tva som hir skiljer sig mot de andra da
de bdda dgnar mer tid at att prata med eleven och hitta deras intresse for att pd s vis utveckla
den priméra relationen. De andra informanterna forklarar att de istéllet till stor del anvénder
musiken for att kommunicera, 4ven om Elias och Ida betonar vikten av att stélla mycket
fragor till eleven, vilket ocksa &r ett sétt att utveckla den priméra relationen. Samtliga
informanter beskriver hur de med olika tillvigagangssétt forsoker hitta elevens intresse och
bygga lektionsinnehallet utifran det. Samtidigt kan man av utsagorna tolka att flera av
informanterna kommer till den forsta lektionen med en fardig lektionsplanering i form av en
nybdrjarbok och/eller teknikdvningar. Detta kan ses som att handla i det sekundéra, men
informanterna nidmner att detta framfor allt sker med yngre elever da yngre elever ofta inte
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sjdlva vet vad de vill arbeta med, vilket ppnar mdjligheten att arbetsséttet bara &r ett sétt att
komma igang — lararen bestammer lektionsinnehéllet eftersom eleven inte har négra egna
idéer. Bade de priméra och sekundira relationerna &r alltsa av stor vikt for samtliga

informanter, men hur ldrarnas arbetssitt med dessa tva forhéllanden ser ut skiljer sig.

4.2 Laxor

Samtliga informanter ger léxor till sina elever, men vad de ldxorna bestar i och hur de
bendmns kan skilja sig informanterna sinsemellan. De haller dock alla med om att 6vning

hemma dr den storsta bidragande faktorn till utveckling:

Jag brukar ge ldxor men jag undviker att kalla det ldxor, jag sdger mer du kan vél spela pa det har
hemma, sa. Det &r tudelat det dir med laxor. Som pedagog sa vet jag att det kridvs ju oftast om man vill
nagot med sitt pianospel eller sitt spelande sa behéver man ju géra ndgot hemma. Men i de hér aldrarna
tycker jag oftast att om man siger 14g och mellanstadiet sé racker det ganska bra om de sitter hemma
och spelar. Behover kanske inte spela exakt det man gor pa lektionen men att de 4ndé dr med sitt
instrument &r det viktiga.

-Emma

Emma gor alltsa valet att inte kalla hemuppgifterna for l&xor. Hon menar att nir det géller
yngre elever spelar det egentligen inte ndgon roll vad eleverna dvar pa hemma, sd ldnge de
spelar. Att inte bendmna uppgifterna som léxor blir ett sétt for Emma att ta bort kravbilden
som hon forklarar 4r forknippade med ordet. Aven Kalle har valt att inte kalla sina uppgifter
han ger till eleverna for ldxor. Detta val bygger han pa att en elevs mamma bad honom att
kalla det for uppgift istdllet for 1ixa med motiveringen att det da skulle bli lattare {for eleven
att ta sig ann uppgiften. Detta gav Kalle insikten att ordet "ldxa" kan vara negativt laddat och

numera sdger han alltid uppgift till eleverna.

Vad ldxan bestér 1 varierar mycket frin informant till informant. Erik och Elias brukar

fokusera pé det de gjort under lektionen.

[...] med yngre elever om jag skulle varit i kulturskola tror jag mycket att jag har forsokt utga fran att de
ska kunna spela det jag vill lara ut hyfsat under lektionen. [...] och sen det blir lite sa att sdga 6vningen
att de ska uppriatthalla det till nista gdng. Sa att det inte blir sahér att man visar nagot och s liksom gor
det hér och sé@ maste de sitta hemma utan ndgon som kan coacha dem ocksa

-Erik

Erik forsoker gora det sa ldtt som mdjligt for eleven att 6va hemma och viljer darfor oftast att
lata ldxan besté i det som de gjort under lektionen. Detta kan &ven kopplas till Kalles tankar
om léxor. Han ger alltid en ganska liten ldxa av samma anledning som Erik och Elias, det vill
sdga att det ska bli latt for eleven att veta vad hen ska géra hemma. Kalle séger sig kinna att

det dven skapar en jag-kan-kénsla da en liten, fokuserad ldxa blir mer 6verkomlig. Han

22



forutsétter daremot att eleven sjdlvmant kommer 6va pa hela laten de for ndrvarande arbetar
med eftersom eleven tycker det dr roligt. ’[...] de kommer dnda sitta och spela hela laten for
att de tycker att det dr kul. S& att d& skdrmar man liksom bort den odvervinneliga kullen pa
nagot sitt.” (Kalle). Den odvervinnerliga kullen syftar hir pa en ldxa som &r for dvergripande

och stor.

Joel brukar dela in sina ldxor i tva kategorier. Han har alltid en ldxa som bestér i ndgot
tekniskt. Det kan handla om att stirka handen, forbereda treklangen eller ndgot annat. Han &r

dock noga med att betona att detta alltid gors lustfyllt och att han sétter det i ett sammanhang.

Jag har alltid en teknisk grej dér vi utvecklar ndgot litet moment i handen. Det gor vi tillsammans ocksa
sd att det blir lustbetonat. Det kan ju vara alltifrin sm& Hanon-6vningar till andra sammanhang dér man
stirker upp vissa delar av handen. [...] det &r lustfyllt och man kan sétta det i ndgot sammanhang. Men
dé ar det teknik. Sen har vi ju musik som eleven far vilja sjilv eller s& kommer jag med forslag. Vissa
elever ar vildigt noga med vad de vill pyssla med och andra har ingen aning alls om vad de vill. De
brukar alltid ta ndgot som jag foreslar, olika genres.

-Joel

Den andra delen av ldxan bestér av musik som eleven fétt vilja sjélv. Nér eleven inte har

nagra egna idéer kommer Joel med olika forslag som eleven da alltid nappar pa.

Ida har en approach till 1axor som skiljer sig lite fran 6vriga informanter. Alla informanter
forutom Ida séger att bade lektionsinnehallet och ldxorna utgér fran elevens intresse. Idas

laxor grundar sig mycket i vad hon anser att eleven har for behov.

Assa, har jag elever som bara vill spela ackord dé forsoker jag verkligen att fa dem att ldsa lite noter
ocksa, s& det méste man ju ha lite léxa i. Har vi elever som inte vill hélla p4 med dem dér ackordsspelen
som jag tvingar pa dem, sé brukar jag tvinga pa dem lite ackord iallafall, haha!

-Ida

Ida ger alltsa ldxor utifrin vad eleven inte arbetar med sjdlvmant. Ar eleven svag inom ett
visst dmne &r det just det som de fér i 14xa. Pa detta sitt kan hon técka upp bristerna i elevens
spelande. Om man ldser mellan raderna i det Ida sdger kan man dock utréna att merparten av
laxorna bestar i det eleven faktiskt vill halla pA med och att det ovan skrivna blir ett
komplement till deras musikundervisning snarare én ett huvudfokus. Detta dr dock inget hon

sdger rakt ut men kan ses som underforstitt i intervjun.

Miénga av informanterna nidmner att de ibland pratar om 6vningsteknik med sina elever.
Denna diskussion bestar dé i att forklara for eleven att det 4r mycket béttre att 9va smé, korta
stunder varje dag jaimfort med en lang stund kvéllen innan lektionen, eller ingenting alls.
Kalle forsoker avdramatisera dvningen och spelandet s& mycket som mojligt och kinner att
det ger effekt.
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Det dr mycket sént sitter liksom och kommer upp igen och da forsoker jag alltid fa in dem p4, inte att
guilt-trippa, utan att ta ner det sa javla mycket liksom och séga att gér du det hédr fem minuter om dan,
sé skit i att g och kissa en gang. Och &va péa den hir uppvarmningen. Det kommer liksom 6ppna upp sa
sjukt mycket prylar och ge dig en massa gratisgrejer om du gor det fem minuter om dan. Och bara sdhar
avdramatisera det. Och det funkar f6r ménga.

-Kalle

Genom att forklara de manga fordelarna med en bra 6vningsrutin far Kalle eleverna
engagerade. Joel och Elias poédngterar bada att det enbart blir aktuellt att prata om
ovningsrutiner i de fall dir utvecklingen stannar av. Da blir diskussionen om 6vning ett sitt att
ge eleven i frdga en push framat. Joel uppmérksammar att det blir gynnsamt nér eleven sjilv
marker att det inte krédvs sédrskilt mycket varje dag och dé kan utvecklingen ta ett stort kliv

framat.

Informanterna ar eniga om att inte lagga for stor vikt vid ldxan. Den ska inte vara ett krav,
utan snarare nagot eleven kan jobba pd hemma om hen vill. Om ldxan inte blivit gjord
beskriver samtliga informanter att de da istdllet gor 1ixan pa ndstkommande lektion, eller att

det far bli laxan dven ndstkommande vecka::

Ja men antingen fortsétter vi spela pa samma, om jag mérker att de fortfarande tycker att det &r kul, men
att de inte haft tid. Annars forsoker jag hitta nigot annat att spela, eller att géra ndgon annan grej av
gitarrgrejer. Om jag mérker att de kanske inte tyckte det var sa kul med den laten eller den typen av det
vi holl pa med. Noter eller ackord eller ja, vad det nu kan vara. Vi byter grej dé helt enkelt. Annars kor
vi p4, jag ger dem en ny chans ofta. Mé&nga marker att de tycker att det ar kul dé egentligen. Blir det
samma lixa igen.

-Elias

Elias beskrivning gér 1 samklang med det 6vriga informanter sdger; antingen fortsétter de
jobba pa samma lédxa, eller sa byter de fokus till ndgot helt annat. Men som Elias séger
fungerar det ofta bra med att bara ge eleven i fraga en ny chans pad samma léxa, efter att ha
gétt igenom den en gang till under lektionen. Erik delar synen om att det ofta fungerar bra att

fortsdtta med samma lidxa.

Jag har varit ganska snéll oftast. Alltsa ibland har jag fortsitt bara d&. Alltsé d& far man stanna kvar pa
samma uppgift linge, det kan vara flera veckor ibland om de inte har gjort ndgonting alls. Och ibland
har jag gétt vidare till ndgot annat moment som kanske ar likt, en annan 14t fast som har samma element
eller nadgonting bara for att variera det sa att varken de eller jag ska bli galna, for man blir ju lite less
sjilv ocksé som lérare det kan ju vara svart det dér att hitta s& man sjélv &r motiverad ocksa.

-Erik

Erik forklarar dock att de ibland kan byta uppgift till ndgot som ér likt, si de far ett nytt
perspektiv men fortfarande kommer ét det Erik fran borjan ville komma at.
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Béde Emma och Elias tar upp att man ibland méste borja nysta 1 varfor eleven ens héller pa
med musik 1 de fall det inte sker ndgon utveckling utanfor lektionstiden flera veckor i foljd

och om det dessutom kénns som att eleven inte har kul pa lektionerna.

Jo men da forsoker jag ockséd mirka om de tycker det ar kul att komma dit och spela. [...] Sa &r det
ocksa okej for mig om jag mérker att de inte dvar men, da bara kor vi pé liksom pa lektionerna men jag
kommer alltid uppmana dem till att &va och spela hemma. Men om jag mérker att de tycker det &r
trakigt hir ocksé om jag forsoker mitt biasta d kanske man mer borjar fraga om instrumentet ar rétt
eller kul.

-Elias

Men om man mérker att det borjar gé ut for mycket 6ver lektionerna da tycker jag att man maste ta ett
snack att man mérker att det inte hander ndgonting. Det blir ingen utveckling, for dé blir det ju inte kul
heller. Det blir for mycket hirva runt pa samma grej. D& far man lyfta det dér pa ndgot sétt att ja, méste
kanske, ocksa det &r manga barn som spelar for att foréldrarna vill att man ska spela. Att man liksom far
borja nysta i sdna grejer att varfor spelar du piano och sa.

-Emma

Men sé lange lektionerna ér produktiva tycker bAde Emma och Elias att det fungerar dven om

eleven inte Ovar hemma, dven om de uppmanar eleven att gora det.

Amnet lixor kan ses som tudelat hos manga av informanterna. Uppligget av lixor skiljer sig
nagot fran informant till informant, men gemensamt for de flesta av dem &r att den ena delen
bygger pa den musik de for nidrvarande arbetar med, vilket ofta 4r musik utifran elevens eget
intresse. Detta blir da en ldxa skapad utifran vad som forstas innefattas i den priméra
relationen. Den andra delen av ldxan kan vara teknikovningar eller sddant eleven behover for
att utvecklas. Den delen bygger pa ldrarens kompetens och kunskap om vad eleven behdver
for att utvecklas musikaliskt och séledes pa vad som kan tolkas som den sekundira relationen.

4.3 De mellanméanskliga samtalen

I métet med eleverna sdger samtliga informanter att de ger utrymme for eleverna att lyfta
saker som inte ror instrumentundervisningen. Det kan vara helt vardagliga saker som lyfts
upp sasom fotbollstraningar, att de dr under en flyttprocess hemma eller att de har sovit daligt.
Elias och Joel belyser att dessa samtal ter sig naturligt och dérav séllan brukar ta upp en storre
del av lektionstiden. Dessa samtal bor och ska inte heller vara lektionens fokus, vilket
samtliga informanter &r tydliga med. Ida och Elias konstaterar att elever i yngre aldrar kan
prata pa valdigt linge och ddrmed forbruka majoriteten av lektionstiden utan att spela. Som
larare har man dér ett storre ansvar att se till att lektionen far forankras i musik. Erik uppger
att elever kan anvédnda detta mellanménskliga samtal som ett sétt att komma undan ifall att de
inte har 6vat pa laxan. Flertalet av informanterna beskriver dock hur dessa typer av

konversationer ocksé kan vara till pedagogens fordel da det mojliggor att anpassa
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undervisningen efter eleven. Exempelvis barns intresse i datorspel kan hjéilpa i valet av musik,

sasom Emma beréttar:

Man maste saklart finga upp det de lever i och det de liksom, amen okej vad kul du spelar det hér
spelet, bra, vi kan spela den hér laten fran spelet man far ju.. det handlar om att méta méanniskor, att
mota barn dr ju att mota manniskor liksom.

-Emma

Fastén samtliga informanters fokus i det mellanménskliga samtalet till synes kretsar kring

eleven beskriver Erik att han upplever det viktigt att vara transparent och social med eleverna.

[...]jag har ofta ganska mycket prat med eleven i borjan av lektionen. Just for att fanga upp séna dér
saker liksom vart kommer du ifrén nu far du stressad har du cyklat hit, har du.. [...] Och ménga sméa
barn har ju inte liksom umgatts med kanske en vuxen pé det séttet forutom sina foréldrar innan sé det ar
ju en valdigt speciell situation egentligen att ha individuell instrumentundervisning upplever jag. Sé att
ja jag brukar nog forsoka att prata om det och om jag sjdlv har haft en dalig morgon sé brukar jag sdga
det ocksa. “Jag ér forsenad for bussen kom inte och bla bla bla."

-Erik

Erik syftar pd att lararen kan anvénda sina egna sociala formagor som ett pedagogiskt
verktyg, 1 synnerhet med yngre elever for att skapa en trygg milj6. Kalle och Elias beréttar
ocksa att de delar med sig av sméskaliga saker som har hént, men det framkommer inte om
det finns en pedagogisk tanke bakom till varfor. Ida delar med sig av nér hon var exalterad
under en hel arbetsdag eftersom hennes man frekvent uppdaterade henne om den pagiende
budgivningen pa ett hus de var delaktiga i. I det scenariot ansdg Ida att det var passande att
dela med sig vad som pagick i1 hennes liv for eleverna; i tron pa att de tyckte att det var kul att
fa kdnna sig involverade. Ida var dock tydlig med att om det géller "annat personligt" sa héller

hon det utanfor.

Joel beskriver att samtalen med eleverna inte nddvandigtvis behdver vara av neutral eller
positiv karaktir. Alla informanter instimmer pé frdgan om att elever ibland kan dela med sig
av mer dystra teman under lektionerna. Nér Joel befinner sig i1 den situationen med en elev
beréattar han att hans uppdrag som lédrare bottnar i stor del i att han maste kunna anpassa

materialet s att det blir hanterbart for eleven oberoende av dess sinnestillstand.

Jag hade nagon som var véldigt ute och véldigt trtt och ledsen och sddér men da kan man ju gora, eh,
det géller ju alltid att ha nya arsenaler. Man maste snabbt kunna ta ndgonting utan att det marks. Att nu
gor vi si eller nu gor vi sé. [...] Kanske sétta dem 1 situationen nir de ackompanjerar mig till exempel.
Ge dem ett enkelt monster att kompa nedre av delen av pianot s& lagger jag improvisationsgrejer upp sa
fragar jag ofta “Vad tycker du om den hér grejen? Spelar jag for snabba toner eller vill du ha en annan
rytm eller ndgot?” sé att de far leda. [...] S jag tar bort mig sjélv lite grann, s& far de kompa och sen
kan jag fraga dem hur dem tyckte att det blev. For d& kommer dem bort fran sin egna situation och fér
och de blir mig. Sa det &r ett trick. Jag har femton 16sningar samtidigt om inte en grej funkar s& maste
du ha fjorton nya som du kan anvénda dig av. Det &r mycket hela yrket pa négot sétt.

-Joel
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Detta antyder att Joel anvéinder sig av olika "trick" i syfte att gora lektionen 6verkomlig for
eleven. Han beréttar vidare att i majoriteten av fallen s hanterar han nedstdmda elever med
musik och det dr séllan han kénner att hela lektionen behdver besta i samtal. Alla informanter
har visat sig vara till stor del likasinnade i att 1ata musiken vara det primédra verktyget att
hantera dessa situationer, men att det ibland kan forekomma scenarion dér lektionstiden far
bestd av samtal om situationen kriaver det. Emma &r den som tydligast uttrycker reserverade
tankar gentemot att 1ata elevens kénslor styra lektionen, men hon menar ocksa att det beror

lite pa situationen och vilken elev det &r.

Det beror ju pa vem det dr. Jag brukar spela, [...] jag &r ju emot att en musikpedagog ska va nagot
substitut for en annan vuxen. Jag tycker inte att det &r mitt jobb, for jag vet att ménga larare har det att
bara ja det &r deras chans att mdta en vuxen ménniska séhér, och jag tycker att det uppdraget méste
ligga hos fordldrarna. Sen saklart att man vill ju vara med barnen och skapa en bra relation och sé. Men
det beror ju saklart pa, det 4r sa ménga faktorer som spelar in. Det beror dels pa vad har jag for relation
till eleven, Hur lédnge har jag ként den hér personen. Kénner man att det finns ett fortroende sé ar det
klart att man kan prata ndgonting.

-Emma

Emma tycker att det ar viktigt att lararyrket inte ska forknippas med négot annat dn
undervisning. Det dr viktigt att skapa en bra relation med eleverna, men att det snarare dr
fordldrarnas uppdrag att hantera elevernas kanslor. Dock sé ér det ingenting som &r fixerat
utan det finns manga faktorer som spelar in 1 hur stor del man ska lita elevens privatliv ta

plats 1 instrumentundervisningen.

Vid analys av informanternas utsagor skiner en rod trad av mellanminsklig interaktion
igenom. De anser att det ar viktigt att [imna utrymme for samtal som inte berdr
musikundervisningen i syfte att etablera en relation som kan betraktas som primér. Syftet med
denna relationen for samtliga informanter har visat sig vara att skapa ett pedagogiskt verktyg
som hjélper ldrarna att anpassa lektionens innehall baserat pd individen de undervisar och att
pa sé vis forbéttra undervisningen. Den priméra relationen bor dock inte alltid vara
dominerande. I métet med yngre elever podngterar Ida och Elias att det kan vara gynnsamt att
trdda in 1 en mer auktoritér ldrarroll i syfte att minimera risken att for stor del av lektionstiden

gér at till samtal. Detta forhallningssétt kan kopplas till den sekundira relationen.

Baserat pa var tolkning av utsagorna etableras den priméra relationen pa olika sétt bland
informanterna. Den konstanten som finns ar att de mellanménskliga samtalens fokus ligger pa
eleven snarare dn pa lararen. Ida och Erik hdvdar dock att det finns en podng med att vara
transparent inom vissa ramar i hopp om att {4 eleven att kénna sig engagerad. Emma och Joel
ndmner inte att det pratar om sig sjdlva med eleverna. Detta foreslar att de bygger den primira
relationen till storsta del utifrdn eleven och héller sig sjélva utanfor. Kalle och Elias ar likvél

engagerad i eleverna men ndmner dven att de stundtals kan vara transparenta, men delar inte
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med sig om en eventuell anledning till varfor. I situationen att en elev delar med sig av dystra
teman under en lektion, vilket kan betraktas som en konsekvens av att etablera en primér
relation, har det av utsagorna visat sig att det séllan ar fordelaktigt att d4gna lektionstiden &t
samtal om det inte anses som absolut nddvéndigt. Dock medger Ida och Erik att det dr en
situation som kan uppsta. Ida och Joel beréttar att det 4r mer vanligt forekommande for dem
att bemota nedstimda elever med musik som ett terapeutiskt verktyg snarare 4n samtal som
stracker sig over hela lektionen. Denna taktik kan forstds vara grundad i den priméra
relationen eftersom de gor en beddmning pa hur de ska anpassa handlandet baserat pd elevens
tillstdnd. Kalle och Elias brukar hantera situationen via dialog, som dven det gér att hinvisa
till ett handlande utefter den priméra relationen. Emma anser inte att det ingér i hennes jobb
att hantera elevens kinslor och véljer darfor att i den méan det dr mdjligt flytta fokuset till
instrumentundervisningen i stéllet. Det Emma beskriver gér att tolkas som att det finns en
tydlig gréns pa hur djupt den priméra relationen far ga, dven fran elevens perspektiv och nér
den grinsen blir nddd praglas hennes handlade utifrdn den sekundéra relationen. De flesta
lararna handlar till synes utefter den priméra relationen for att bemdta nedstdmda elever. Den
enda som urskiljer sig fran dvriga informanter &r Emma, da hon tydligt uttrycker att hon gér
over till ett forhallningssétt som kan betraktas som sekundért i de fall lektionstiden blir for

priglad av elevens kénslor.

4.4 Personlig eller offentlig roll

Ida berittar att fastdn det finns en viss skillnad i hennes kollegiala personlighet kontra den
personlighet hon tar in i undervisningen, sa ar hon alltid sig sjdlv i de bada sammanhangen.
Den huvudsakliga skillnaden &r att vissa drag far trida fram mer beroende pé vilken situation
hon befinner sig i. Ytterligare beskriver Ida att ironi &r ndgot som far mycket utrymme bland
kollegorna, men helst bor undvikas bland eleverna.

Ja en grej som alla ldrare kanske gor lite grann, for att vi behover det nér vi ses, det ar kanske ar att vi
ibland raljerar lite. Vi forsoker inte att raljera om elever, men man kan ha en lite, ja men man kanske
kan vara lite mer ironisk och ironi kan man inte ha med elever. Ironi tycker inte jag man ska ha om man
inte kdnner varandra jétteval och kan skratta tillsammans. Men med sina lararkollegor kan man ju, ja
men forstar du den? Sen ska jag sdga helt drligt ocksé, det &r ju manga ocksa, nar man tréffar
lararkollegorna, man behover bara snacka av sig lite grann. Eller “vad jobbigt det &r”, och det behdver
ju inte handla om eleverna.

-Ida

Det Ida ger exempel pa hér ér alltsd inget antingen eller-scenario. Vilka sidor av hennes
personlighet som fér trdda fram i de olika sammanhangen gar att tolkas som baserade pa
vilken funktion hon har just di. Har hon en elev hon kénner véldigt vél och dér ironi kan

anvindas som ndgot positivt for sammanhanget dr hon bekvim med att anvinda det, &ven om
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ironi i regel sillan &r ett bra verktyg att ha med elever. I det kollegiala métet déar hennes
funktion dr annorlunda och hon kan befinna sig i en roll dér hennes kénslor kan fa ta storre
plats dr det mer sannolikt att hon anvinder sig av ironi som ett sétt att l4tta pa trycket. Nagot
som dock &r konstant i Idas mote med eleverna ar att det ar upp till henne att "skapa en bra

relation och bra forutséttningar for att eleven ska lira sig nagot” (Ida).

Joel dr ocksa tydlig med att den personlighet han later trdda fram &r baserad pa vilken
funktion han har. Denna funktion &r inte heller helt fixerad vid att han har en funktion i
kollegiet och en funktion bland eleverna, den ér istéllet baserad pa den sociala relation han har
med varje enskild elev. Det finns dock vissa forutséttningar 1 bemotandet till en elev som Joel
forsoker hélla konstanta.

[...] man har ju en funktion i kollegiet och sen har jag ju en som lérare och bara den som larare maste ja
anpassa mig till varenda elev jag har. Om det &r 65 pa heltid, det &r ju manga. Jag har ju inte heltid, men
jag har iallafall en 50 stycken. Sa att da, det gér inte att vara samma ménniska, bara stora harlig samma
méinniska hela tiden, haha! [...] jag tror att, har man varit férédlder sjdlv ocksa sa forsoker man skapa,
hur javligt man &n har det runt omkring sig, s méste man liksom fa det att funka. [...] det &r en viss
distansering kanske, om det &dr det du &r ute efter. Eller som man séger, om du ténker dig en sahér, anka
som simmar, guppar fram pa vattenytan, da ser man ju inte benen under vattnet. S& ar det ju ofta att man
kan paddla som tusan dér under men det ser lugnt och fint ut ovan vattenytan.

-Joel

Joel anser att han som ldrare anpassar sitt bemdtande baserat pa elevens individ, snarare @n att
klumpa ihop alla m&ten med elever till en situation och utifrdn det konstruera en lérar-
personlighet. Diaremot dr hans méilsittning att skapa en trygg zon for undervisningen och later

dérfor aldrig sina egna bekymmer genomsyra relationen.

Kalle pastar att motet med nya elever handlar till stor del om att ha ett "spegelneurons-game".
Det han menar med detta dr att mdtet med eleverna ska ske pa elevernas villkor och att man
som ldrare maste forsoka matcha den relationen de vill ha. Detta utspelar sig exempelvis sa att

Kalle blir mer lekledare med yngre elever én med elever i hogstadie-alder.

Elias beskriver att han kénner sig som sig sjélv i rollen som lédrare och tilldgger att han ldgger
stor vikt vid att forsoka forsta eleven i syfte att veta hur de bast ldr sig saker. Undantaget kan

vara ndr han undervisar yngre elever och att han d kan bli mer “forestédllnings-aktig", vilket i
var tolkning innebédr samma sak som det Kalle syftar till med att bli lekledare; alltsa att man 1

storre utstrdckning gar in i en strukturerad lararroll.

Emma hade svért att svara pa om hon kénde en tydlig lararpersonlighet i mdtet med elever
som skiljer sig fran den i kollegiet. Det framkommer dock senare i intervjun att hon anser att
det &r viktigt att ha en tydlig larare-elevrelation. Det dr ocksa viktigt att {4 eleven att kdnna

trygghet under lektionen eftersom ridslan att spela fel inte gynnar larandet eller utvecklingen.
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Darfor efterstravar hon att lektionen ska vara lugn, trygg och avslappnad, men inte pa
bekostnad av undervisningens kvalité. Erik tror sig vara ganska lik oberoende om han &r med
kollegiet eller eleverna. Han tror dock att det &r viktigt att vara social och 6dmjuk i syfte att

fanga upp det eleven sédger for att béttre kunna veta hur han ska léra just denne elev.

Informanterna uttrycker att de dr sig sjdlva i motet med eleverna. Dock sé formedlade Joel,
Ida och Kalle att vissa egenskaper i personligheten forstirks eller forminskas baserat pd vem
eleven dr och vilken funktion som behover fyllas utifran elevens perspektiv. Denna analys blir
mojlig att gora till f61jd av den priméra relationen, vilket redogdrs under rubriken
”sammanfattning de mellanméanskliga samtalen”. Emma sétter inte ord pd hur hon uppfattar
sin personlighet som lérare, men betonar att bemdtandet gentemot eleven ska resultera i att
lektionen préglas av trygghet. Om tryggheten dr en konsekvens av ett primart eller sekundért
bemotande gér inte att bedoma utifran hennes utsagor. Hon &r ddremot tydlig med att
lektionen ska ha en tydlig riktning och generera resultat. Denna riktning kan antas hinvisa till
den sekundéra relationen baserat pa att hon uttrycker att det ska finnas en tydlig grins mellan
larare och elev. Emma dr inte ensam 1 forestillningen att man som ldrare kan behova ett
forhallningssitt som kan tolkas som sekundért i syfte att generera resultat. Erik och Elias

uttrycker samma behov nér det handlar om yngre elever.

4.5 Léararnas forhallningssatt till genusfragor

Fragan om genus har en betydelse i individuell undervisning ar svér. De flesta informanter
hévdar att de inte har for avsikt att géra ndgon skillnad i sitt bemotande beroende pa vilket
kon eleven har, men Ida och Emma menar att de antagligen gor en omedveten skillnad dven
om de sjdlva inte vill det: "Det dr snarare sa att jag forsoker gora ingen skillnad. Jag kanske
gor det. [...] Det dr en kombination av att jag som alla andra ibland kanske blir lite softare,
lite mer lirkande.”. Detta sédger Ida och syftar till hur hennes forhallningssitt mot kvinnliga
elever mojligtvis skiljer sig frAn hennes forhallningssétt mot manliga elever. Aven Emma talar

om skillnaden i bemétandet mot kvinnliga respektive manliga elever:

[...]jag har en nyborjargrupp nu med tva tjejer och en kille som ar 8 &r och redan dér &r det jéttetydligt
bara hur de beter sig i rummet. Sa dér, for mig blir rollen pa nagot sitt att lyfta fram de hér tva tysta
tjejerna och nu far du vénta lite pa din tur du kille, sa. Det dr en ganska typisk struktur liksom som kan
finnas. [...] dér blir det mycket tycker jag pa ett helt annat sitt &n att ha en kille att f4 dem att spela ut.
[...] Sé det jobbar jag nog med.

-Emma

Emma ger hér ett exempel som talar ganska bra for vad det andra informanter sager.
Némligen att tjejer ofta kan vara mer tillbakadragna jaimfort med killar. Det blir da viktigt att

fa eleverna att spela ut.
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Némen det &r bara att sdga spela lite starkare eller sjung lite starkare eller kom igen nu du fixar det hér,
det hér klarar du. Det &r ménga som har inbyggda nén slags det hér klarar inte jag av. [...] Och att det
finns nan s&n hér liten spérr. Jamen det hdnger vél ihop med att inte gor fel nagonstans att det liksom ér,
det dr inte bra att bli dalig eller att det ar daligt liksom om det blir fel. Och da blir det ju bara att férsoka
uppmuntra, till att forséka och testa och liksom sa.

-Emma

Emma tror att elever spelar tyst for att de 4r rddda for att misslyckas och att det finns nagot
negativt kopplat till gora fel. Hon har mérkt att elever ofta later som sina ldrare. De ldraren
g0r smittar av sig pa eleven och darfor forevisar hon mycket. Hennes respons till att elever ar
rddda for att gora fel blir att forsoka uppmuntra och peppa, vilket gér i samklang med Eriks

tankar da han markt att tjejer ofta slutar spela ganska tidigt.

[...] det fanns ganska manga tjejer som ville spela elgitarr men sen efter liksom mellanstadiet eller
ibland hogstadiet da slutade de spela. Sa att jag tror att min approach har nog kanske, jag kanske har
blivit &nnu mer sadér att jag vill peppa och liksom hitta saker de gillar och liksom fa dem att fortsétta
liksom ibland nir jag haft tjejer. Jag har upplevt att manga killar har ofta haft andra forebilder och
kanske andra band de har liksom haft annat driv redan fran bérjan liksom.

-Erik

Erik fortsatter med att forklara att tjejer ofta kan halka efter 1 utvecklingen jamfort med killar
dé killar ofta har flera forebilder och bilden av att de sjdlva ska bli rockstjarnor, vilket far dem
att 6va mycket mer dn vad tjejerna gor. Han ndmner ocksa att detta dr valdigt generaliserande,
men dndd ndgot han mirkt av i sin undervisning. Erik vill dock skapa forebilder dven for
tjejer och lyfter dérfor ofta kvinnliga musiker 1 sin undervisning, utan att ligga nagon
vardering 1 att de dr kvinnor eller forklara for eleven att han forsoker skapa forebilder.

Ida reflekterade om en genusgrupp hon var med 1 dér flera ldrare spelade in och analyserade
sin undervisning utifrdn ett genustdnkande. Dér hade det framkommit att ménga manliga
larare kunde vara mer forsiktiga mot kvinnliga elever. Ida hdvdar att hon snarare gor tvirt om
”jag kanske inte var forsiktigare mot de manliga men jag var ganska tuff mot tjejer, ibland
kanske lite for tuft” -Ida. Detta citat kan stéllas 1 kontrast till ett tidigare citat, &ven det av Ida,
som dven finns med i detta kapitel dér hon hdvdar att hon kan bli "lite softare, lite mer

lirkande” mot tjejer.

Elias och Kalle hdvdar bada att de inte gér ndgon som helst skillnad i undervisningen
beroende pé vad eleven har for kon, men Kalle beskriver dnda hur killar ofta kan vara mer
framéit an tjejer. Kalle gor dé en skillnad beroende pd om eleven ir tillbakadragen eller inte,
men denna skillnad har enligt honom inte nagon koppling till kon utan enbart hur eleven ar
som person. I intervjun svarar inte Joel pa fragan om genus, men tar istéllet upp frdgan om
vad som hinder nér elever kommer in i tondren. Hans reflektioner ar ocksé enligt honom

frdnkopplade elevens kon. Han beskriver hur elever ibland fordndras i vad de tycker &r
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intressant och vad de vill ha for forvéntningar pa sig och forklarar att man som larare behdver

vara uppmaérksam och forsdka “matcha” eleven.

[...] man borjar ju prioritera vad man tycker &r viktigt. Man vill plotsligt f4 andra forvéntningar pa sig
an vad man hade nir man var yngre. Och det dér far man ju forsoka matcha pa nigot sétt, att ja, nej jag
vill ha storre uppgifter, eller jag ar inte sé intresserad av piano ldngre. Sé det géller ju att kdnna in dar.
-Joel

Utifrén utsagorna synliggors en skillnad mellan informanternas kon géllande tankar om
genus. Hos bdda de kvinnliga informanterna framgar det att de gor en skillnad, bade
medveten och omedveten, beroende pa elevens kon. Hos de manliga informanter framgar det
inte att de gor skillnad beroende pé kon med undantag av Erik som aktivt arbetar med

framstélla forebilder till kvinnliga elever.

Samtliga informanter beskriver hur vissa elever ofta kan behdva uppmuntran och pepp. Enligt
Ida, Emma och Erik har detta ofta en koppling till kon dé de séger att detta ar vanligare for
kvinnliga instrumentalister. Utifrn Joel, Kalle och Elias utsagor finns det dock inte en
koppling till kon. I Joels fall ar detta ndgot som utifran utsagorna kan antas. Responsen pa
problemet blir dock samma for samtliga, ndmligen att utifrén relationerna som kan betraktas
som primdira, finna vilket stod varje elev behover och handla darefter. Inget tyder pé att
informanterna uppfattar att de gor olika beroende pa kon som kan hénvisas till den sekundéra

relationen.

4.6 Distansundervisning

Under véren 2020 kom coronapandemin till Sverige och manga larare blev darfor tvungna att
forflytta sin undervisning till distans. Hur ldrarnas arbetssétt fordndrades i och med detta
ansdgs relevant for denna studie da det belyser hur ldrare- elevrelationen kan se olika ut

beroende pé olika forutsittningar for ldrande.

Den generella uppfattningen bland informanterna om att undervisa over digitala plattformar
sdsom Zoom har varit att det upplevts som ett suboptimalt alternativ till det fysiska motet.

Dock sa ér informanternas asikter mer nyanserade an sa.

Emma var den enda som enbart lyfte negativa saker géllande digital instrumentundervisning.
Hon berittade att det var svart att korrigera och fanga upp saker 1 stunden samt att det
forlorades vildigt mycket musik fran lektionstiden nir undervisningen skedde digitalt.
Samtliga informanter nimnde att det var mycket musik som forlorades langst vigen, av den
anledning att det inte gar att musicera tillsammans 6ver digitala plattformar pd grund av

fordrojning.
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Det var dock inte enbart daligt att undervisa digitalt. Ida, Erik och Joel beréttar alla tre om att
de borjade spela in videor som komplement till det de har gétt igenom pa lektionen, vilket

visade sig vara ett lyckat koncept for alla tre:

Men dédremot andra saker assa sant har kunna visa i liksom som sahér narbild, spela in videor, det
tycker jag har varit en jéttevinst liksom. Och lite har jag kommit pa har jag blivit sahér, varfor har jag
inte filmat mer innan for ibland ldgger man massa tid pa att kanske skriva ner en not eller en Tab nér det
liksom hade varit mycket enklare direkt att bara filma ett ackord-grepp eller vad som helst.

-Erik

Erik antyder att anvindningen av videor som komplement till lektionen har fungerat sa pass
bra att han undrar varfor han inte anvint sig av det redan innan lektionerna dgde rum pé
distans. Erik dr 6verlag den som forhéller sig mest positiv till distansundervisning och anser
att det har fungerat forvanansvart bra, fastan han inte haller sig ensidigt positiv till

upplevelsen.

Overlag uppfattade samtliga informanter att det sociala samspelet mellan elev och lirare pa
distans blev odynamiskt. Det var flera faktorer som spelade in i1 det. Kalle och Elias ndmnde
att de upplever distansundervisning som en stressigare miljo att undervisa i &n den i
verkligheten, av den anledning att det forekommer tekniska problem som forhindrar
lektionens naturliga progression. De dr dven eniga om att den minskade mdjligheten att
korrigera och fdnga upp saker i realtid var ytterligare en orsak till att det sociala samspelet
blev lidande. Elias berittade att allt detta resulterade i att undertonen i undervisningen blev att

“nu dr vi pd kameran och nu far vi det hér gjort”.

Ytterligare en faktor som paverkade det sociala samspelet var att man fick komma hem till
varandra 1 och med distansundervisningen berittar Ida, Erik och Joel. Joel beskriver den
aspekten med distansundervisning som ytterligare ett storningsmoment med forédldrar och
husdjur som springer forbi. Han menar att han méste styra situationen till 100% f6r annars
blir det inget av lektionen. Ida och Erik betraktade detta utifrdn perspektivet att man fér lira

sig vilka forutsdttningar eleven har att jobba med:

[...] eftersom man har kommit hem till folk da ser jag vad de jobbar pé for instrument, hur de har det
hemma. Till exempel sé dr det en tjej som alltid hade ett fruktansvért ostdmt piano, nej men flygel var
det! Och de stimde det inte. Ja men sanna dar grejer. Jag hade en tjej som satt, det har var faktiskt pa
Kulturama da men @ndé&. Hon hade ingen riktig plats for hennes piano sé hon satt i en klidkammare och
spelade... [...] Och det vart pa nagot sitt, de vart lite mer personlig, pad nagot konstigt sétt, sa vart det
mer personligt nidr man pratade sahér da. [...] Det gar ju inte riktigt att hora anslag, dynamiken
forsvinner till viss del liksom. Sa bara deras egna spel kommer inte till sin ritt. Jag hor inte riktigt hur
de spelar. Plus, sitter de vid nagon halvbra synth och spelar hemma, d& gar det ju &nnu mindre att
korrigera vad de gor.

-Ida
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Assé det mérkliga med zoom ir ju lite grann att man kommer liksom in i folks hem pa ett sdhir lite
bisarrt sétt assé att innan kanske man har haft en, assé det dr enklare att halla ndgon sorts, skilja pa sahar
personligt och privat nar man undervisar att man behdver inte sldppa in eleverna i det privata, men
under det hér senaste aret sa &r det ju vildigt mycket man dr hemma man kanske inte har hunnit stida sa
bra som man ville och sé ska man dnda sitta i bild med sin gitarr. S att ja jag tycker det har varit ganska
mycket s&. Och vissa elever har ju ocksa det har jag mérkt liksom vill inte ha kameran igang for de
kanske bor i en liten ldgenhet eller delar rum med sin syrra eller, assé sa det har varit vildigt speciellt.
Ibland har jag haft lektioner dar de végrar att ha pa bilden. Och det ar jéttesvart. Men det funkar ju pa
nagot sétt.

-Erik

Faktumet att eleverna inte alltid har tillgang till optimala instrument upplever Ida som dnnu
ett moment som forsvarar undervisningen. Hon upplevde ocksa att det uppstod en mer
personlig kontakt med eleverna nir man fick triffa dem i sitt hem. Detta var ett fenomen som
aven Erik hade lagt mérke till. For honom hade undervisningen pad Zoom gjort det mer diffust
att vidmakthalla en tydlig ldrare-elev-relation. Erik kéinde ocksa att elevens forutsittningar
ibland kunde gora undervisningen mer komplicerad, men inte nddvandigtvis till f6ljd av
elevernas instrument. Han beréttar istéllet att eleverna inte ville sitta igdng kameran da de

exempelvis delade rum med sin syster.

Sammanfattningsvis framgér det fran utsagorna att det upplevdes svarare att uppréatthalla vad
som kan tolkas som en primér relation dver distansundervisning. Miljon blev enligt Kalle och
Elias fylld av stressmoment pé grund av tekniska problem och en oférméga att finga upp
saker 1 realtid. Utifran Elias utsagor gar det att forsta att det som innefattas av den priméra
relationen fick en allt mindre plats pé distans dé alltmer fokus istillet lades pa musikaliska
parametrar och det som innefattas av den sekundéra relationen. Ida och Erik lyfter dock
fordelarna med att fa "komma hem? till eleverna och att detta dr ndgot som Oppnar upp till att
lara kdnna eleverna battre och bli inforstddd i deras forutséttningar for ldrande och dérigenom
utveckla vad som kan forstds som den priméra relationen. Joel sdg dock mest detta som ett
storningsmoment dd han kédnde att han pa grund av detta behdvde full kontroll dver lektionen
for att fi ndgonting gjort. Over lag kan sigas att de flesta informanter betraktar
distansundervisning som négot negativt eftersom de anser sig tvungna att till 6vervdgande del
behandla relationen till eleven med tillvigagangssitt som kan kopplas till det sekundéra, som
en konsekvens av att tekniken inte mojliggor for samma typ av interaktion som den i det

fysiska motet.

Upplevelserna av att bedriva undervisning pa distans har visat sig vara vildigt mangfasetterat.
Det ar tydligt att lektionernas kvalité ar beroende pa flertalet faktorer som stér utanfor lararens
kontroll; exempelvis lagg, elevens instrument, elevens boendesituation och tvéa informanter
tar upp elevens autonomi som en avgorande roll. Detta har resulterat i att den dvergripande

synen pé distansundervisning som sagt varit suboptimal i relation till alternativet att ses 1
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verkligheten ur ett instrument-tekniskt perspektiv. Med fokus pa relationen mellan larare och
elev s har det inte heller funnits ett enkelt svar. Vissa av informanterna ndmner endast att
undervisning pé distans har skapat en motesplats dar utrymme for att spontant kunna inflika
med saker inte har funnits och lektionen dirav har bedrivits under vildigt kontrollerade
sociala former. Samtidigt upplevs distansundervisning som mer personligt eftersom man fick
komma hem till folk, vilket bdde kunde vara bra i det avseendet att man fick ldra sig mer om
deras forutsdttningar att 6va — men ocksa daligt da grinsen mellan ldrarrelationen och den

privata relationen blev mer diffus.

4.7 Professionalitet

Under denna rubrik betraktar vi professionalitet ur Labaree's (2000) perspektiv varav syftet ar
att unders6ka om informanterna delar dsikten att relationen med eleverna ar essentiell for att

bedriva lyckad undervisning.

Relationen ldraren skapar till eleven dr ndgot informanterna ar eniga paverkar den musikaliska
utvecklingen. Joel betonar vikten av att skapa en trivsam miljo och hédvdar att ”lyckas man
inte fordjupa den (relationen) under érets lopp d& kommer den att forsvinna tillslut. [...]. Det
kanske dr darfor det ar viktigt ocksa att man bemddar sig om relationen. Skapar en trivsam
milj6 liksom”. Aven Elias ser sambandet mellan en bra relation och utvecklingen hos eleven.
Men han beskriver att sd inte alltid behdver vara fallet. Hans teori &r att sd ldnge bade larare
och elev har respekt for varandra, kan utvecklingen bli positiv &ven om de inte kommer
Overens pa ett personligt plan. Emma havdar dock att en bra relation skapar en mer lustfylld
tillvaro for eleven. Med en bristféllig relation finns enligt henne en risk att eleven enbart dvar
pé grund av en rddsla for vad ldraren annars ska sdga. ”"Men om det finns ndgot mer lustfyllt i
det sa kanske man kan ta det till ndgon annan niva liksom. Sa det tycker jag absolut att det
paverkar.” Siiger Emma och syftar pa att relationen paverkar lirandets resultat. Aven Ida ir
inne 1 samma tankar som Emma dé hon hédvdar att det finns en risk att ldrandet stannar av 1 de
fall relationen &r dalig. Hon beskriver hur hon mérkt detta da hon fatt elever frén andra lérare
som slutat eftersom de stétt still i utvecklingen en langre tid. Nir de kommit till Ida tog
elevernas utveckling dock fart vilket Ida tillger relationen. Samma sak har dven hént at andra
hallet. Alltsé att Ida haft elever dér utvecklingen stannat av och att den sedan tagit fart igen
ndr de fatt en ny larare.

4.7.1 Narhet och distans

Alla informanter 4r eniga om att det krivs ett samspel mellan nérhet och distans i en lédrare-
elev-relation. De tycker dock olika i vart de sjdlva dr mest bekvdma att arbeta i denna skala.

Emma 4r noga med att det inte ska vara tvd kompisar i undervisningsrummet. Léraryrket
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innebdr enligt henne en form av maktutovande, vilket behdver fa finnas for att kunna driva
undervisningen framéat. Om ldraren da blir for mycket kompis med sin elev férsvinner den
aspekten och det blir svart att fa en tydlig riktning pa lektionsinnehallet:

Jaa men jag tycker dnda att det ar viktigt att ha ett klassrum dér det finns en skillnad mellan att man inte
bara ar tva kompisar pa négot sitt jag tycker att det anda &r viktigt att ha en ldrare-elev situation. Utan
att det blir en, for allts att vara ldrare &r ett slags form av maktutovande det ar ju, man har nén slags
form av makt, sa.

-Emma

Hon fortsétter med att beskriva att det kan vara léttare for yngre ldrare att hamna 1 en

kompisrelation till sin elev i de fall &ldersskillnaden inte &r sa stor.

Aven Joel haller med om att det inte gynnar undervisningen med en alltfor personlig relation.
Han séger att det &r bra att stddja elever, men att en ldrare inte ska inta rollen som fordlder
eller ndra kompis. Malet med hans undervisning &r att avskaffa sig sjélv sé att eleven kan bli
autonom och for detta hdvdar han att det krévs ett samspel mellan nirhet och distans. Om
lararen har en for nira relation med eleven kan det leda till att eleven aldrig lér sig sti pa sina
egna ben. Om ldraren ddremot &r for distanserad kan det i sin tur leda till att eleven inte

kénner det stod den behover for att utvecklas.

[...] man ska ju pa sikt egentligen forsoka avskaffa sig sjélv. Och det &r att under det att man héller pa
att jobba tar ju eleven hand om fler och fler moment sjalv. Och sen kan den ju forhoppningsvis efter en
lingre tid gora det mesta sjilv. Och det diar maste ju vara malet. Ar man for engagerad da krivs det
kanske att man sitter bredvid hela tiden for att eleven ska kunna gora nadgonting, att man har blivit en
forutsittning for att eleven kan fungera. Ar man for distanserad d4 kommer ju eleven aldrig att kéinna ett
riktigt stod fran lararen. Det blir ju en typ av ytlig relation. Men maélet &r ju egentligen att eleven ska bli
autonom.

-Joel

Aven Ida tycker det ir av stor vikt att eleven kiinner sig sedd och tagen p4 allvar. Fér detta
menar Ida att det krdvs att hon hittar ett sitt att tycka om varje enskild elev, eller att i alla fall
tycka om sammanhanget de befinner sig i. Hon vill dock inte att bli for personlig av rddsla att
detta skulle kunna skapa en kénsla av obehag for eleven. Eleven méste dock kunna vara
personlig i de fall eleven mér daligt, men man far passa sig for att inte 6verskrida en av Ida

odefinierad gréns.

Det maste finnas ndgon slags kérlek gentemot eleven fran mitt hall sitt iallafall. Alltsé jag maste ju
tycka om eleven. Det kan man inte alltid gbra, men man maéste hitta nigot sitt att gora det pa. Eller
tycka om situationen eller sa. [...] Ar jag for personlig d& kan det nog bli obehagligt téinker jag, just
eftersom man 4r i rummet, en och en liksom, och jag fragar for mycket eller beréttar for mycket om mig
sjélv eller sddar. Det &r ju inte det vi dr dér for och da kan jag tinka mig att det skulle vara obehagligt
for eleven. Om eleven ocksa blir for personlig, ddr far man ju kénna av sjilv, apropa ma déligt, da
maste man ju fa vara personlig, men jag tanker att man gar 6ver ndgon grans om vad man pratar om och
sadar.
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-Ida

Emma anser att man ska kunna vara personlig med elever man kénner vil. Detta fordjupar
enligt henne relationen och mdjliggor att kunna arbeta mer intensivt med eleven i vissa
musikaliska aspekter d4 de vet vart de har varandra. Innan man lért kdnna varandra tillrackligt
vil &r dock Emma forsiktig da hon kénner att det kan bli véldigt fel om det kommer fram {6r
mycket personliga saker i undervisningsrummet, vilket gér i samklang med Kalles tankar.
Han beskriver hur han har tagit for vana att alltid friga eleven hur hen mar i borjan av
lektionen. Han berittar hur vissa elever svarar drligt pd den fragan vilket dd ibland leder in pa
ett samtal som kan ta upp ganska mycket tid. I intervjun nimnde han att han funderat pé att
sluta stélla den frdgan just for att det kan bli véldigt personligt. Men han tycker samtidigt att
eleven ska kdnna sig trygg och att de ska kunna ha en pratstund om detta dr nagot eleven
behover. Det dr dock aldrig pa hans initiativ de ldgger ner instrumenten och istéllet sitter sig

och pratar.

4.7.2 Konsekvenserna av en personlig relation

En alltfor personlig relation kan enligt Kalle leda till att eleven sidger saker hen kanske

egentligen velat halla {for sig sjlv.

Némen for det forsta att de séger saker som de kanske inte vill sdga egentligen. Kanske i ndgon form av
panik liksom eller att de 4r sa unga att de inte riktigt & med pa vad de kanske séger.
-Kalle

Detta gér hand 1 hand med det Ida sdger om att det finns en risk att det skapas ett obehag hos
eleven om ldraren &r alltfor personlig. Bade géllande att prata for mycket om sig sjilv och att
stdlla alltfor personliga frdgor. En alltfor ndra relation kan dven enligt Elias leda till att det
byggs upp ett fortroende ldraren inte kan leva upp till. Han vill dessutom vara en forebild for
sina elever och kéinner att detta skulle kunna vara svirt om han exempelvis hade bdrjat umgés
med sina elever privat. Erik kdnner ddremot att en néra relation gor det lattare for eleven att

viga misslyckas och léttare for lararen att peppa eleven.

[...] om man da har en bra och trygg relation i det sé blir det enklare att liksom vaga misslyckas och da
ocksa vaga utvecklas eller liksom ga till ndsta steg eller kimpa vidare liksom. Det kan ju vara att man,
nagon vill spela nagot svart solo och sa forst tycker de att det kdnns helt omdjligt men man peppar
liksom jo men det kommer gé gor det hér och att man stéttar liksom. Hela végen, och da tycker jag
absolut att det &r en jattevinst att ha en bra relation. Hade jag haft ett storre avstand sa hade det inte varit
lika 14tt.

-Erik

Emma haller med om att en néra relation till eleven kan vara vildigt produktivt och bra, men

har nér frdgan stills 1 intervjun inga argument till varfor en for néra relation kan vara skadlig
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for elevens utveckling, dven fast det dr ndgot hon hivdar. Detta har hon dock forklarat tidigare
vilket dven finns med tidigare i detta kapitel.

Erik dr som tidigare nimnt mestadels positiv till att ha en néra relation till sina elever. Han
ndmner dock en risk med om det tillats gé for langt, vilket skulle kunna innebéra att det blir

svarare att stidlla krav pa eleven samt svarare att upprétthélla en professionalitet.

Om man klickar bra socialt med en elev sa kan det ju ibland bli svért om eleven inte, assa till exempel
ja.. konsekvent inte gor sina uppgifter eller.. for tillslut kan det ju bli en frustration liksom. Och dé kan
det bli lite svart tycker jag alltsa eftersom att den eleven kan tycka att sdhar amen vénta nu, vi ar ju
kompisar, varfor sdger du sahar? Varfor liksom. Och samma sak, svart att upprétthélla proffessionalitet
om det blir for mycket.

-Erik

Detta stimmer dven bra dverens med ett tidigare citat av Emma da hon sa att det méste fa

finnas en maktbalans mellan ldrare och elev 1 undervisningsrummet.

4.7.3 Konsekvenserna av ett distanserat forhdllningssétt

Angaende konsekvenserna av ett distanserat forhallningssétt gentemot en lérares elever
uttrycker sig informanterna ganska olika. Erik forklarar exempelvis att en nackdel med ett
alltfor distanserat forhallningssétt kan innebéra att eleven tappar lusten att musicera och inte

kénner det stod som kravs.

Jaja men absolut jo med det &r just det dér med att fanga upp motivation eller liksom att man inte, att de
inte kénner sig sedda. Och da kan det ocksa bli, tror jag att vissa tappar sugen om det alltid &r sa liksom.
-Erik

Detta dverensstimmer dven med Joels sitt att se pa det d& han séiger ”Ar man for distanserad
da kommer ju eleven aldrig att kdnna ett riktigt stod frén lararen.” (Joel). Det kan ocksé enligt
Ida leda till att eleven inte kdnner sig sedd och tagen pa allvar. Kalle tror att ett alltfor
distanserat forhallningssétt kan ta bort gléddjen i att spela musik och Emma tror inte det gynnar

varken musiken eller elevens utveckling.

Jag tror inte det gynnar musiken for fem Gre assa. Jag tror inte det gynnar utvecklingen, det finns ju
ganska méanga exempel pa sddana larare, framforallt pa musikhogskolan. Som &r liksom, skrimmer
skiten ur sina studenter, och de 6var och 6var och dvar och 6var, men att, det blir abstrakt har men assa
pa nagot sitt att ndr man trycker in musikens innersta vésen i sig sjalv att inte bara fa vara, komma ut
och blomstra pa nagot sitt, da tror inte jag att det blir bra musik i slutdndan. Och jag tror att det
paverkar hur det later, och hur det kinns.

-Emma
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Detta far samtycke frén Elias som inte heller tror att ett for distanserat forhéllningssatt
nagonsin kan gynna musiken. Han hdvdar dock att det skulle kunna passa vissa manniskor

som exempelvis befinner sig inom autism-spektrat.

Ja... vildigt distanserad? Nej, haha. Det kan ju vara att det passar vissa elever mer adn andra. Sé kan det
ju vara séklart. Vissa har ju... autist-spektrat och sant och det kan vara vildigt sé rakt pa sak. Da kan du
fortfarande vara ditt jag tinker jag och att du forsoker knyta kontakt &nda. Dem har sin typ av kontakt
liksom. Jag vet inte om det ndgonsin &r béttre att forsoka, jag tror inte, om det &r det du fragar efter, att
forsoka vara distanserad tror jag inte gynnar nagonsin. Nej.

-Elias

Kalle gor en liknelse av att vara for distanserad blir som att eleven kollar pa ett YouTube-
klipp. Han forklarar att en fordel da kan vara att eleven kan slappna av pa ett annat sétt och att
ett sddant forhallningssitt kan vara lite skont. Men som tidigare nimnt tror han ocksa att det
skulle kunna ta dod pa gladjen att musicera. Erik uttalar dock en annan vinst med distans
vilket skulle kunna ta sig uttryck 1 att det blir lattare for ldraren att vara hard och

instrumentell.

[...] vinsten med distans till eleven kan ju vara att man kan vara mer hard eller liksom instrumentell
sahdr det hdr maste du ldra dig assé och att det inte blir sa kénsligt att man kan séga det och kanske
ocksa att eleven har den.. en annan typ av, jag ska inte séga respekt, men jag vill sdga respekt. For
lektionen nar de kommer dit. For &r man for ndra sa kanske det blir mycket den hir néé jag har inte
hunnit for du vet bla bla bla, for man har lite mer kompisrelation och det blir liksom, det blir léttare for
eleven att komma undan sé att sdga [...] har man distans sa kan det bli mer att de kanske kénner annat
ansvar liksom infor lektionen.

-Erik

Det blir alltsa enligt Erik ldttare for eleven att inte kdnna sig dilig som person da det enbart &r
musiken som beddms om relationen ér obefintlig. Det blir alltsa inte lika kansligt. Det ar

ocksa storre chans att eleven far en storre respekt for ldraren och kénner storre ansvar.

Kalle beskriver en personlighet han kallar f6r gamle Bengt”. Detta symboliserar en ldrare

som arbetat manga &r och har samma tillvigagangssétt for varje elev.

[...] det finns liksom inte riktigt tid att anpassa varje lektion, utan att man har liksom, sahér kor jag. En
tydlig, de har ett tydligt arbetssétt som de flesta liksom ska f6lja. Och det ar ju skitbra ocksa tror jag. De
far kanske en lite mer, ett oldschool sitt att undervisa pa. [...] For mitt problem &r ju att jag fragar vad
de tycker om och sé sdger de att de tycker om en lat. Och dé plankar jag den sa att det &r liksom. For
mig sé ar det kanske mer pa deras villkor, och for gamle Bengt, det &r mer pa hans villkor. Och jag vet
inte vad som &r ritt och vad som é&r fel dir. Det 4r nog styrkor och bade och tror jag.

-Kalle

Kalle forklarar att han har valt att inte arbeta som “gamle Bengt” utan istillet anpassar sina
lektioner efter varje elev. Han tycker dock att Bengts arbetssétt ocksa dr bra och att det finns

styrkor med bdda arbetssétten. Erik haller &ven han med om att detta &r ett arbetssétt som
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fungerar, men att det bara hade passat for vissa elever och att det finns en risk att manga

elever hade valt att sluta spela efter ett ar.

Det informanterna hdavdar kan forstas som att den priméra relationen &r av stor vikt for ett
konstruktivt 1drande och en lustfylld tillvaro for eleven. Enligt Elias &r detta dock inte ett krav,
dven om han héller med om att det ger en positiv effekt. En alltfor utprdglad primér relation
kan dock vara skadlig for larandet. Kalle och Ida hdvdar att en for nira relation kan skapa ett
obehag hos eleven om man sjélv ér alltfor personlig och det kan ocksd leda till att eleven
sdger saker den egentligen inte vill. Erik och Emma siger att det méste f finnas en
maktbalans mellan larare och elev for att driva undervisningen framét och upprétthalla en
professionalitet och kravbild for eleven. Tillats vad som kan forstas som den priméra
relationen bli alltfor utbredd kan detta vara svért. Elias ndmner att det i dessa fall kan byggas
upp ett fortroende lararen inte kan leva upp till och hdvdar att det kan vara svart att agera som
en forebild for eleven. Informanterna vill dock att eleven ska kénna sig trygg nog att kunna
vara personlig i1 de fall de behover detta. Emma ser dock en risk med att lagga for mycket vikt
vid vad som kan forstds som den primira relationen dd hon menar att det kan innebéra att
hennes huvudsakliga roll skiftar fran att vara musiklérare till att bli ett substitut for en
samtalsterapeut. Kalle vill dock kunna finnas dar for eleven, &ven om just detta arbete i vad

som kan forklaras som den priméra relationen aldrig sker pa hans initiativ.

Samtliga informanter dr 6verens om att vad som kan forstas som en alltfor utbredd sekundéir
relation inte gynnar undervisningen. Elias, Kalle och Erik tar dock upp négra vinster med ett
sadant arbetssétt och hdvdar att det kan bli ldttare for eleven att slappna av d4 musiken blir
frankopplat fran manniskan. Det blir ocksa léttare att som ldrare vara mer hard mot eleven och
detta blir av samma anledning inte lika kénsligt. De tre informanterna dr dock eniga om att det
over lag for med sig fler nackdelar &n fordelar, &ven om Elias ndmner att ett sidant arbetssétt
skulle kunna passa véldigt bra for vissa ménniskor och beskriver att man som larare maste
kénna in varje elev for att se vad som passar bédst. Men grundtanken for samtliga informanter
ar att om vad som kan forklaras som den sekundéra relationen tillats ga for langt kan det leda
till att eleven inte kénner det stod den behdver. Det blir till en negativ effekt bade for musiken

och undervisningen.
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5. Diskussion

I detta avslutande kapitel presenteras inledningsvis en kort konklusion av studiens resultat i
relation till syftet och forskningsfragan. Darefter foljer en resultatdiskussion, f6ljt av studiens
pedagogiska implikationer och avslutningsvis en analys av metod samt en uppmaning till
vidare forskning baserat pa de nya insikter och fragestillningar som for oss blivit en
konsekvens av detta arbete.

Syftet med denna studie &r att forsoka forstd hur instrumentlarare forhaller sig till sina elever i
en-till-en undervisning for att skapa och upprétthalla en professionell relation och hur

relationens kvalité gentemot eleverna paverkar elevernas utveckling.

Syftet med undersokningen har varit att via kvalitativa intervjuer med praktiserande piano-
och gitarrldrare forsoka forsta hur instrumentldrare forhaller sig till sina elever i en-till-en
undervisning for att skapa och uppritthélla en professionell relation och hur relationens

kvalité gentemot eleverna paverkar elevernas utveckling.
For att kunna uppfylla syftet har foljande forskningsfraga stéllts:
Hur upprétthéller larare en for undervisningen gynnsam relationen gentemot sina elever?

Utifrédn informanternas utsagor har det framgétt att samtliga praktiserar ett tvadelat
forhallningssitt gillande de priméra och sekundéra relationerna gentemot eleverna, men
beroende pé vilken funktion de behover fylla 1 undervisningsrummet anpassar de vilket
forhallningssitt som anses mest lampligt. Detta har synliggjorts av informanterna under
samtliga rubriker i resultatkapitlet, fastédn det stundtals skiljer sig at vilket forhallningssatt
respektive informant foredrar beroende pa den radande kontexten.

Det har dven funnits en entydighet i att relationen med eleven dr kopplad till undervisningens
resultat. Betraktat ur Labarees (2000) perspektiv innebar uppréatthallandet av professionalitet
inom lararyrket att skapa en undervisningsmiljo som passar eleven som individ. Baserat pa
informanternas utsagor gar det att dra slutsatsen att &ven de vidhaller samma perspektiv. Det
kan exempelvis te sig pa sa sitt att ldraren visar engagemang och intresse for elevens liv 1
syfte att skapa en lugn och trivsam miljo, men det framgér dven av informanterna att det kan
vara sa att detta engagemang kan vara oonskat fran elevens perspektiv. Foljaktligen beskrivs i
dessa fall att om ldraren vidhaller denna engagerade approach gentemot en elev som inte ar

bekvim med det, hade detta bemdtande fitt negativa konsekvenser for undervisningen.

Tidigare studier har indikerat att professionalitet inte &r ett statiskt begrepp (Hargreaves, 2000
i Frelin, 2010). Professionalitet ter sig istéllet olika beroende pa vilken yrkesroll man besitter.
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Betraktat ur Labarees (2000) perspektiv sa innebir uppratthdllandet av professionalitet inom
lararyrket att kunna upprétthélla bade den priméra och sekundéra relationen med sina elever.
Informanterna instimmer med att underhéllandet av de primira och sekundéra relationerna ar
essentiella for att bedriva lyckad undervisning inom en-till-en undervisning, fastén
bedomandet av vilken relation som é&r att foredra stundtals skiljer sig informanterna

sinsemellan.

5.1 Resultatdiskussion

Av studiens resultat har det framkommit att gynnsamma kvalitéer en ldrare bor ha med sig in 1
undervisningsrummet dr att vara social, 6dmjuk, lugn, trygg och avslappnad. Informanterna
hévdar ocksé att de gynnsamma kvalitéerna till stor del beror pa situation och att alla elever
kraver olika bemoétanden. Detta kan jamforas med Gaunts (2010) forskning och det blir da
tydligt att informanternas redogdrelser stimmer dverens med Gaunts dd gynnsamma kvalitéer
enligt henne &r att ha ett intresse for studentens privatliv och en empatisk instillning. Detta
uppvisas av informanterna redan vid forsta lektionen med deras elever. De forsoker alla att
borja lektionen med en dialog vars syfte ar tvddelat. Dialogens olika syften bestdr delvis 1 att
lara kénna eleven for att kunna associera lektionsmaterialet till deras intressen for att pa sé vis
gora undervisningen relevant for dem. Dialogen beskrivs ocksé vara viktig for att skapa en
trygg och tillatande arbetsmilj6 for eleverna. Dialogens bdda syften gar att koppla till
Labarees (2000) pastdende att undervisningen enbart blir genomforbar om eleven véljer att
samarbeta med ldraren. Ovriga kvalitéer en bra lirare enligt Gaunt bor ha 4r bland andra att ha
en kritisk, krdvande attityd gentemot studenters insats. Varfor denna kvalité inte uppkom hos
informanterna kan antas bero pa elevernas dlder. Gaunt gjorde sin studie pé studenter som
befann sig pd en hog musikalisk niva. Ett kritiskt tinkande blir dé av stor vikt. Informanternas
elever ér dels yngre och dels i huvudsak pa en mycket ldgre niva. Ddrav blir de andra
kvalitéerna mer barande. Detta tydliggdrs om vi dven ser pa Sosniak & Blooms (1985)
forskning om de olika stadierna elever gir igenom. Det forsta stadiet, som en stor del av
kulturskoleelever tordes befinna sig 1, kan létt kopplas ithop med kvalitéer som 6dmjuk, lugn
och avslappnad. I det tredje stadiet nimns dock inga sddana aspekter utan dér ar det istillet
viktigt med hoga musikaliska krav, vilket det kan antas underlittas av ett kritiskt tinkande.

Niér det géller 6vning framkom av utsagorna att stor vikt inte lades vid att prata om
ovningsteknik med eleverna. Da dessa samtal dok upp handlade det i huvudsak om ldngden
och kontinuiteten av dvningstillfdllena. Tvd av informanterna hdavdade ocksa att ett sddant
samtal enbart blir nddvéndigt dé elevens utveckling stannat av. Informanterna forklarar att
laxan oftast brukar besta i det som de gjort under lektionen. Ofta &r 1dxan tvddelad med en del

tekniskt och musikaliskt stirkande innehall och en del som innefattar musiken de for
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nédrvarande arbetar med. Detta kan kopplas till Barrys (2007) forskning som visade att
studenter tenderar att 0va pa samma vis som lektionen varit uppbyggd. Det dr dd smart av
informanterna i denna studie att lata laxan bestd av just det som hént under lektionen. Barrys
(2007) forskning visade dven att ldrarna 1 hans studie 1 hog grad diskuterade 6vningsteknik
med eleverna. Anledningen till att detta inte stimmer 6verens med informanterna i denna
studie kan 4terigen antas bero pa elevernas alder. Aldre studenter pa en hogre musikalisk nivé
kan antas vara mer autonoma och dé kan ldraren prata om 6vningsteknik pa ett annat sétt dn
med yngre elever pa en lagre musikalisk niva. Med yngre elever blir det viktigaste, som
informanterna i denna studie sager, att eleverna dr med sitt instrument och spelar. Vad de

faktiskt spelar anses inte ha lika stor vikt som att de faktiskt gor det.

5.1.1 Genusfrigornas paverkan 1 undervisningen

I frigan om genus i undervisningen konstaterade de badda kvinnliga informanterna att de 1
motet med kvinnliga elever kunde forhalla sig mer peppande i kontrast till manliga elever. For
bada informanterna grundas detta bemotande pa foreteelsen att tjejer generellt inte besitter
samma sjalvfortroende 1 deras musicerande som killar. Detta stir 1 motsittning till Ritchie &
Williamons (2011) studie som visade att tjejer generellt besitter en hogre tillit till sin egen
formaga. Men informanternas utsagor star 1 samklang till Gustafssons (2018) studie dér
informanten Anna delar bilden om att kvinnliga elever ur ett generellt perspektiv behover mer
stdd och guidning i1 undervisningen och péstdr att tjejer behdver mer instruktioner for att vaga
borja spela dn killar. Detta kan innebéra att tjejer ur ett generaliserande perspektiv inte besitter
samma jag-kan-kdnsla som killar. Det negativa utfallet av att inte besitta en jag-kan-kédnsla ar
huvudsakligen ett minskat intresse och engagemang (Schenck, 2000). Informanten Erik
vittnar om att det dr ménga tjejer som slutar spela gitarr nir de kommer upp i mellan- eller
hogstadiealder och i hans tolkning &r det sannolikt att det dr for att tjejerna inte har idoler och
forebilder pa samma sétt som killar. Baserat p4 Emma, Ida och Annas utsagor kan man
spekulera 1 huruvida detta &r en konsekvens av en bristande jag-kan-kénsla hos tjejer. Dock sa
ar Eriks observation baserad pa undervisning inom ett instrument vars kvalitéer 1 huvudsak ar
manligt associerade (Borgstrom Kéllén, 2020). Utifran Abeles (2009) undersdkning finns det
en stark korrelation mellan elevers val av instrument och instrumentets konskodning. Fastin
undersokningen inte dr utford i Sverige ar det mojligt att spekulera i om att detta kan vara en
bidragande faktor till att tjejer slutar spela om de inte associerar sig med instrumentet. Ett par
av informanterna hidvdade att de inte gjorde nadgon skillnad pa elever beroende pa kon. Det ér
intressant att spekulera i huruvida detta faktiskt stimmer. Av deras utsagor kan antaganden
ndmligen dras att de helt enkelt inte har reflekterat 6ver deras ldrande 1 relation till genus och
att de mojligtvis gor en omedveten skillnad. Detta gér dock inte att utifran utsagorna vare sig

bevisa eller motbevisa.
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5.1.2 Laromiljo

De flesta informanter var eniga om att det fysiska mdtet var att foredra framfor
distansundervisning, vilket dven far bihall fran samtida studier (Pike, 2021). Av utsagorna
framgar att det i distansundervisning &r svért att korrigera, finga upp saker i stunden och
spontant inflika med synpunkter till eleven. Detta far stod av Biasuttis, Philippes & Schiavios
(2021) forskning som redogor for att man som lérare d& behdver vara mer tydlig i sina
instruktioner och lata eleven spela ldngre bitar i taget innan responsen kommer. Informanterna
1 denna studie ndmner ocksé att svérigheterna ledde till att lektionerna bedrevs under mer
kontrollerade former, vilket kan antas som synonymt med Biasuttis, Philippes & Schiavios
(2021) resultat. Studien visade ocksa att det inte hinns med lika mycket 1 distansundervisning
och att lararna behovde ldgga mer tid pa forberedelser samt att det var svarare att vara flexibel
med lektionsinnehallet. Det var dven svarare att se om eleven fOrstatt materialet och ldrarna
blev tvungna att 1 storre utstrackning forklara med ord istéllet for att visa. Alla dessa aspekter
skulle kunna ses som konsekvenser av en lidande primér relation. Om vi kopplar ihop
aspekterna fran Biasuttis, Philippes & Schiavios (2021) studie med denna studies resultat som
visar att det sociala samspelet blev lidande och odynamiskt och att relationerna inte tilléts ta
samma plats som i det fysiska motet blir det tydligt att den primaéra relationen blir lidande 1
distansundervisning. Labaree (2000) hdvdar att en primér relation ar en nddvéandighet for att
bedriva en lyckad undervisning. Det dr ddrav logiskt att exempelvis inte lika mycket hinns

med under lektioner pa distans, som en konsekvens av en lidande primér relation.

Utifran teorier baserade pa Self-efficacy om grunderna till sjdlvkansla: Enactive mastery
experience, vicarious experience, verbal/social persuasion och physiological and affective
states (Bandura, 1977, 1997 1 Hendricks, 2015) gér det att reflektera 6ver om hur elevers
sjdlvkénsla och motivation paverkas som en konsekvens av att distansundervisningen utifrin
informanternas utsagor forutsitter vad som kan betraktas som ett av lararna mer sekundart
forhéllningssatt. [ huvudsak kan verbal/social persuasion och enactive mastery experience
tdnkas bli negativt paverkat som en konsekvens av distansundervisning. Detta antagande
baseras pa resultatet dér det framkom att det sociala samspelet blev lidande och undertonen 1
undervisningen blev, som en av informanterna forklarar, i stil med att "nu ér vi pd kameran
och nu far vi det hir gjort". Med detta 1 dtanke dr det inte omgjligt att tdnka sig att dven
muntlig uppmuntran blev lidande. Som en ytterligare konsekvens av ldrarens mojlighet att
snabbt kunna identifiera och korrigera elevens svérigheter gar det ocksa att reflektera 6ver om
elevens lyckade atagande minskas pé distans i relation till undervisning i det fysiska motet.
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5.1.3 Uppritthéllandet av professionalitet

Varfor professionalitet ansédgs som relevant i denna studie var for oss att vir forforstdelse om
vad begreppet innebar i viss man motsade sig det som vi fatt ldra oss under loppet av var
utbildning. Detta har dock visat sig vara for att professionalitet inte kan ségas vara ett neutralt
ord utan innefattar ofta ett fokus pa status och teknikaliteter och har véldigt lite fokus pé
relationer (Hargreaves i Frelin, 2010). Denna tolkning av begreppet delade vi innan vi borjade
med denna studie. Som en konsekvens av denna studie har begreppet professionalitet for oss
transformerats fran att vara entydigt till att ha olika definitioner beroende pa vilken
kameleontidentitet (Gustafson, 2010) liraren besitter. Enligt Labarees (2000) syn pa
professionalitet inom lararyrket ar det essentiellt att kunna uppritthalla bade priméra och
sekundéra relationer med sina elever och oférmégan att upprétthalla dessa relationer anses
inte enbart som oprofessionellt, utan uppritthallandet av dessa relationer ar en forutséttning

for att kunna gora sitt jobb.

Utifrén var analys framgick ingenting av informanterna som stér i motséttning for Labarees
(2000) teori om priméra och sekundédra relationer. Det som sérskiljer informanterna ér deras
tolkningar av vad som kan anses som den priméra relationen bor besta 1 och de val av
relationer de tridder in i baserat p4 situationen. Tva av informanterna, Ida och Erik, &r utifran
utsagorna tillsynes mest benégna att vara transparenta om sig sjédlva i syfte att etablera den
primadra relationen. I dvrigt gar det att tolka frén informanternas utsagor att den primira
relationen ska utgd ifrén ldrarens engagemang i eleven och att det egna livet bor héllas utanfor
undervisningen. Detta engagemang infor elevens liv har dven identifierats utifrén studenters

perspektiv som en gynnsam lararkvalité (Gaunt, 2010).

Differenser i val av primirt och sekundért forhallningssitt informanterna sinsemellan
exemplifieras kanske tydligast i bemotandet med nedstdmda elever. Emma triader till synes in
1 den sekundéra relationen 1 motet med nedstimda elever dd hon inte anser att sitt jobb
innefattar att vara ett substitut for "en annan vuxen", medan Joel trdder in 1 den priméra
relationen och anpassar lektionsmaterialet baserat p en beddmning av vad eleven ar kapabel
att hantera. Upprétthdllandet av dessa relationer och didrav dven professionaliteten har visat
sig vara vildigt individbaserad utifrdn informanternas utsagor. Detta far dven bihall fran
tidigare forskning (Aspelin, 2016; Labaree, 2000). Sammanfattningsvis gar det utifrdn
resultatet att dra slutsatsen att lararna forhaller sig till priméra och sekundéra relationer, men
att det ter sig pa olika vis och dr baserat pa de individualistiska valen respektive informant
anser vara bist for elevens ldrande.
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5.2 Pedagogiska implikationer

Utifrén denna studies resultat kan slutsatsen dras att det krévs en samverkan mellan den
primédra och sekundéra relationen for att skapa en gynnsam undervisning. Som ldrare behdver
man kunna anpassa sig efter elevens behov och som Gustafson (2010) sdger vara lite som en
kameleont. Det &r av vikt att vara en person eleven kdnner sig trygg med, men det bor
samtidigt undvikas att bli for personlig da detta bland annat kan leda till en obehagskénsla hos
eleven och att det blir svarare att forbli i rollen som ldrare. Professionalitets-begreppet r
tvddelat (Labaree 2000). Det innebér bade att ha en hog dmneskunskap, men ocksa att kunna
vara personlig. Det dr alltsd inte bara okej att ldra kénna eleverna, det ar en forutséttning for
larandet. Bade den priméra och sekundéra relationen behdver alltsd fa finnas tillsammans 1
undervisningen och begreppen far inte ses som dikotomier. Nar antingen den priméira eller
sekundéra relationen inte tillats existera blir undervisningen lidande, som informanterna
beskriver 1 exempelvis distansundervisningen. Detta far dven bihall fran tidigare studier
(Biasutti, Philippe & Schiavio, 2021; Pike, 2021). For att dessa pedagogiska implikationer ska
kunna anammas av verksamma musiklarare krivs ett medvetandegorande av ldrare-
elevrelationens betydelse for larandet. Riktlinjerna for priméra och sekundéra relationer kan 1
bésta fall anses som luddiga och det gér inte att skapa en mall for hur lirare bor arbeta da
varje elev maste fa ett eget bemdtande utifran dess individuella behov. Men att fa ldrare att
aktivt tdnka pé relationens betydelse och medvetandegora sina val och handlingar i sin

persona skulle ricka langt for ett mer gynnsamt larande.

5.3 Metodanalys och Vidare forskning

Denna studie har genomforts med hjilp av en tematisk analysmetod. Tematisk analys har sina
fordelar, men hiar kommer de potentiella riskerna med analysmetoden tas upp foljt av forslag

pa vidare forskning.

I tematisk analys &r inte teoretiska detaljer och kunskap av lika stor vikt som i andra
kvalitativa analysmetoder (Javadi & Zarea, 2016). Det dr darfor viktigt att forbli opartisk och
objektiv for att motverka att utfallet att studien landar 1 skribentens egna hypoteser och
onskvirda resultat. En risk med tematisk analys &r att resultatet enbart blir en redogorelse av
data, istillet for att fa en dvergripande analys. Den insamlade datan bor darfor enbart
anvédndas som en resurs for att gora denna overgripande analys da det dr den analysen som ar
essensen av tematisk analys. En annan risk &r att forskaren inte lyckas beskriva det som datan
faktiskt uttrycker. Konklusionerna bor enbart vara ett resultat av datan och forskarens egna
tankar och asikter bor Idmnas utanfor. I extrema fall hander det att datan och analysen av

datan helt saknar koppling till varandra eller till och med sdger emot varandra. Det dr ocksé
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viktigt att de tematiska konklusionerna som skapas blir forankrade 1 tidigare forskning inom
omradet i1 syfte att skapa fortroende for temana (Javadi & Zarea, 2016).

Vi valde att anvédnda intervjuer som grund for var undersokning. Informanterna i studien blev
da tvungna att reflektera 6ver fragorna vi stillde och det &r inte sékert att svaren som
framkom &r synonymt med vad som faktiskt skedde i undervisningsrummet. Det hade darfor
for oss varit intressant att innan intervjuerna genomfora observationer pa flertalet lektioner.
Det skulle dven kunna vara forslag pa vidare forskning. Vinklade ldrarna svaren positivt,
negativt eller 4t nagot annat hall? Medforde sjilva fragorna i intervjun att informanterna
reflekterade Over saker de annars inte tdnkt pa i sin undervisning? Dessa ér nagra av de fragor

det kan antas att en observationsstudie hade besvarat.

Baserat pa antalet informanter kan inte generella slutsatser dras om hur ldrare arbetar med
relationen till dess elever i1 enskild undervisning. Informanterna dr alldeles for fa for att kunna
skapa den typen av trovérdighet. De generella slutsatser som dras i denna studie &r alltsa
enbart i denna studies kontext och bor inte anvéndas som ensam grund for dvriga
instrumentlédrare 1 Sverige. Det hade dock varit intressant som vidare forskning att utifrdn
denna studie utfora en storre undersokning om hur ldrare-elevrelationen ser ut i en-till-en
undervisning. Ett resultat vi frdn borjan ville fa ut av denna studie, men senare valde att bortse
frén var huruvida det finns en skillnad i lirare-elevrelationen beroende pé vilket instrument
undervisningen sker pd. Anledningen att vi valde att avgrénsa vart arbete och bortse fran
denna aspekt berodde aterigen pa antalet informanter. Det var svart att se pa skillnader nér det
bara var tre informanter pd vardera instrument da de alla &r individer och aldrig svarade exakt
likadant pa en frdga. Med en kvantitativ undersokning hade det dock blivit ldttare att jimfora

och undersdka vilka potentiella skillnader som finns beroende pa instrument.

Hur en-till-en undervisning stiller sig i relation till elevens vriga liv — i och utanfor skolan &r
inte ndgot denna studie tar upp. Det hade som vidare forskning varit intressant att se vad
denna typ av undervisning ger eleven for verktyg i ovriga livet i och utanfor skolan. Vad gor
till exempel en-till-en undervisning for elevens dvriga musikstudier? Med yngre elever dr hur
denna typ av undervisning paverkar elevens ovriga liv av stort intresse. Enskild undervisning
ar for manga den enda gingen eleven kontinuerligt far vara ensam med en vuxen méinniska
som inte dr en fordlder. Det hade varit intressant att se vad detta gor for elevens generella
utveckling och mognad. Vi hoppas detta arbete kan bidra med en inblick i hur musiklérare
arbetar med relationen gentemot sina elever i enskild undervisning. Var forhoppning &r att
studien kan vara en hjélp for bade aktiva och blivande musiklérare 1 hur ett sddant arbete kan

se ut samt visa pa positiva och negativa aspekter av olika forhallningssétt gentemot eleven.

47



Referenser

Abeles, H. (2009). Are Musical Instrument Gender Associations Changing? Journal of
Research in Music Education 57(2), 127-139. https://journals.sagepub.com/doi/
10.1177/0022429409335878

Antonelli, W. (2020) What is Zoom? A comprehensive guide to the wildly popular video-
chatting service for computers and smartphones. Himtad 21/11-2021 fran https://

www.businessinsider.com/what-is-zoom-guide?r=US&IR=T

Aspelin, J. (2016). Lérares relationskompetens. Vad ar det? Hur kan den utvecklas? Nordisk
tidskrift for allmdn didaktik, 2(1), 3-13. https://noad.ub.gu.se/index.php/noad/article/view/
21/10

Barry, N. H. (2007). A qualitative study of applied music lessons and subsequent student
practice sessions. Contributions to music education 34, 51-65. https://www.jstor.org/stable/
24127258

Biasutti, M., Antonini Philippe, R., & Schiavio, A. (2021). Assessing teachers’ perspectives
on giving music lessons remotely during the COVID-19 lockdown period. Musicae Scientiae.
https://doi.org/10.1177/1029864921996033

Borgstrom Kéllén, C. (2020). Perspektiv pa musikundervisning, genrepraktiker och genus. I
A. Falthin & A. Mars (Red.) Perspektiv pa musikpedagogiska praktiker: Undervisa i musik —
ett komplext uppdrag. Kungl. Musikhogskolan.

Braun, V. & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative research in
psychology 3(2), 77-101. https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1191/1478088706qp0630a

Dijk, M., Geert, P. & Kupers, E. (2014). Within-teacher differences in one-to-one teacher-
student interactions in instrumental music lessons. Learning and individual differences 37,
283-289. https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S104160801400212X

Dijk, M., Geert, P. & Kupers, E. (2017). Changing patterns of scaffolding and autonomy

during individual music lessons: A mixed methods approach. Journal of the learning sciences
(26)1 131-161. https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/10508406.2016.1259624?

needAccess=true

48


https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0022429409335878
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0022429409335878
https://www.businessinsider.com/what-is-zoom-guide?r=US&IR=T
https://www.businessinsider.com/what-is-zoom-guide?r=US&IR=T
https://noad.ub.gu.se/index.php/noad/article/view/21/10
https://noad.ub.gu.se/index.php/noad/article/view/21/10
https://www.jstor.org/stable/24127258?seq=1#metadata_info_tab_contents
https://www.jstor.org/stable/24127258?seq=1#metadata_info_tab_contents
https://doi.org/10.1177/1029864921996033
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1191/1478088706qp063oa
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S104160801400212X
https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/10508406.2016.1259624?needAccess=true
https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/10508406.2016.1259624?needAccess=true
https://www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1080/10508406.2016.1259624?needAccess=true

Fortney, P. M., Boyle, J. D. & DeCarbo, N. J. (1993). A study of middle school band students’
instrument choices. Journal of Research in Music Education 41(1), 28-39. https://
journals.sagepub.com/doi/10.2307/3345477

Frelin, A. (2010). Teachers' Relational Practices and Professionality. [Doktorsavhandling,
Uppsala Universitet]. DiVA. http://uu.diva-portal.org/smash/record.jsf?
pid=diva2%3A300138&dswid=3254

Frelin, A. (2008). Profesionell nirhet och distans: En dimension av ldrares arbete ur ett
genusperspektiv. I U. Tornberg (red.), Ldraren i blickpunkten: olika perspektiv pd lirares liv
och arbete (1. uppl. s. 177-188). Lararforbundets forlag.

Gaunt, H. (2010). One-to-one tuition in a conservatoire: The perceptions of instrumental and
vocal students. Psychology of Music. 38(2), 178-208. https://journals.sagepub.com/doi/
10.1177/0305735609339467

Genusfolket. (2020). Vad dr genus? Hamtad 20/11-2021 fran https://www.genusfolket.se/vad-

ar-genus/

Graham, B. J. (2005). Relationships among instrument choice, instrument transfer, subject
sex, and gender-stereotypes in instrumental music. Unpublished DME dissertation, Indiana

University.

Gustafsson, E. (2010). Pa samma villkor i den enskilda musikundervisningen: Musikldrares
syn pd och bemotande av pojkar och flickor i den kommunala musikskolan. [Examensarbete,
Karlstad Universitet]. DiVa. Himtad 20/11/-2021 fran http://kau.diva-portal.org/smash/get/
diva2:361068/FULLTEXTO1.pdf

Gustafson, N. (2010). Ldrare i en ny tid: om grundskoleldrares forhandlingar av
professionella identiteter. [Doktorsavhandling, The M.C Escher Company]. DiVA. Himtad
14/10-2021 frén http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:317593/FULLTEXTO1

Hendricks, K. S. (2015) The Sources of Self-Efficacy: Educational Research and Implications
for Music. National association for music education. 35(1). 32-38 https://
journals.sagepub.com/doi/10.1177/8755123315576535

Hughes, J. N. (2012). Teacher-student relationships and school adjustment: progress and
remaining challenges. Attachment & Human Development, 14(3), 319-327. https://
www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/14616734.2012.672288?journal Code=rahd20

49


https://journals.sagepub.com/doi/10.2307/3345477
https://journals.sagepub.com/doi/10.2307/3345477
http://uu.diva-portal.org/smash/record.jsf?pid=diva2%3A300138&dswid=3254
http://uu.diva-portal.org/smash/record.jsf?pid=diva2%3A300138&dswid=3254
http://uu.diva-portal.org/smash/record.jsf?pid=diva2%3A300138&dswid=3254
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0305735609339467
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0305735609339467
https://www.genusfolket.se/vad-ar-genus/
https://www.genusfolket.se/vad-ar-genus/
http://kau.diva-portal.org/smash/get/diva2:361068/FULLTEXT01.pdf
http://kau.diva-portal.org/smash/get/diva2:361068/FULLTEXT01.pdf
http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:317593/FULLTEXT01
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/8755123315576535
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/8755123315576535
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/14616734.2012.672288?journalCode=rahd20
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/14616734.2012.672288?journalCode=rahd20

Javadi, M. & Zarea, K. (2016). Understanding thematic analysis and its pitfall. Journal of
client care, 1(1), 34-40. https://pdfs.semanticscholar.org/7e0d/
d7ca59631b0cc61alce28effdoeb0c78a665.pdf

Kulturskolerddet. (u.4.). Den svenska musik- och kulturskolans bakgrund. Hamtad 20/11-2021

fran https://www.kulturskoleradet.se/om-oss/historik/

Kuuse, A. (2020) Kulturskolans dubbla uppdrag — idéer om musikundervisning, inkludering,
demokrati och social rittvisa. Kulturskoleklivet. Himtad 23/11-2021 fran https://www.diva-
portal.org/smash/get/diva2:1537863/FULLTEXTO1.pdf#page=73

Labaree, D. (2000). On the Nature of Teaching and Teacher Education: Difficult Practices that
Look Easy. Journal of teacher education, 51(3), 228-233. https://journals.sagepub.com/doi/
10.1177/0022487100051003011

Langemar, P. (2008). Kvalitativ forskningsmetod i psykologi — att lata en vdirld oppna sig. (1.
uppl.) Liber AB.

Mettovaara, J. (2019). Synen for olika typer av transkribering. Himtad 21/10-2021 frén
https://www.spokencompany.se/olika-transkribering-typer/

Murray, C & Pianta, R.C. (2007). The importance of Teacher-Student Relationships for
Adolescents with High Incidence Disabilities. Theory into Practice, 46(2), 105-112. https://
www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/00405840701232943

Musikania. (u.d.). Utbud. Himtad 23/11-2021 fran https://musikania.se/utbud/

Nacka. (u.4.). Nacka musikskola. Haimtad 23/11-2021 frén https://www.nacka.se/valfard-

samhallsservice/nacka-musikskola
Parsons, T. (1951). The social system. Free Press

Perlman, H. H. (1968). Persona: Social Role and Personality. The University of Chicago
Press, Ltd.

Pike, P. (2021). Risks and rewards of individual online music lessons: Teachers’s
perspectives. Louisiana state university. International Journal on Innovations in Online
Education, 5(2) 55-71 Hamtad 25/11-2021 fran https://onlineinnovationsjournal.com/streams/
visual-and-performing-arts/1¢27b59107b8a762.html

50


https://pdfs.semanticscholar.org/7e0d/d7ca59631b0cc61a1ce28effd6eb0c78a665.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/7e0d/d7ca59631b0cc61a1ce28effd6eb0c78a665.pdf
https://pdfs.semanticscholar.org/7e0d/d7ca59631b0cc61a1ce28effd6eb0c78a665.pdf
https://www.kulturskoleradet.se/om-oss/historik/
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:1537863/FULLTEXT01.pdf#page=73
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:1537863/FULLTEXT01.pdf#page=73
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0022487100051003011
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/0022487100051003011
https://www.spokencompany.se/olika-transkribering-typer/
https://musikania.se/utbud/
https://www.nacka.se/valfard-samhallsservice/nacka-musikskola
https://www.nacka.se/valfard-samhallsservice/nacka-musikskola
https://onlineinnovationsjournal.com/streams/visual-and-performing-arts/1c27b59107b8a762.html
https://onlineinnovationsjournal.com/streams/visual-and-performing-arts/1c27b59107b8a762.html
https://onlineinnovationsjournal.com/streams/visual-and-performing-arts/1c27b59107b8a762.html

Quinn Patton, M. (2002). Qualitative research & evaluation methods (3 uppl.). Sage

Publications, Inc.

Ritchie, L & Williamon, A. (2011). Primary school children’s self-efficacy for music learning.
Journal of research in music education. 59(2), 146-161. http://www.jstor.org/stable/23019482

Skolverket. (2006). Lusten och mojligheten - om ldrarens betydelse, arbetssituation och
forutsdtimingar. Hamtad 2/10-2021 fran https://www.skolverket.se/download/
18.6bfaca41169863e6a655d06/1553959156843/pdf1630.pdf

Skolverket. (8 November 2018). Relationskompetens viktig aspekt av ldrarprofessionen.
Hémtad 21/11-2021 fran https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-
utvarderingar/artiklar-om-forskning/relationskompetens-viktig-aspekt-av-lararprofessionen

Sosniak, L.A. & Bloom, B.S. (red.) (1985). Developing talent in young people. (1. uppl.)

Ballantine Books

Stockholms Stad. (u.a.). Kulturskolan. Hamtad 23/11-2021 fran https://

kulturskolan.stockholm.se

Stalhammar, B. (1995). Samspel: grundskola-musikskola i samverkan: en studie av den
pedagogiska och musikaliska interaktionen i en klassrumssituation [Doktorsavhandling,
Goteborgs Universitet]. GUPEA. Hamtad 23/11-2021 frén https://gupea.ub.gu.se/handle/
2077/14361

SAOL (2015). Genus. Svenska akademiens ordlista Hamtad 20/11-2021 fran https://

svenska.se/saol/?sok=Genus&pz=1

TT. (2017). Stora skillnader mellan landets kulturskolor. Svenska Dagbladet. Himtad
21/11-2021 fran https://www.svd.se/politiskt-ravspel-alltid-forodande-for-flyktingar

Vetenskapsradet (2002). Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdllsvetenskaplig
forskning (ISBN:91-7307-008-4). Vetenskapsradet. Himtat 16/12-2021 frén https://
www.vr.se/download/18.68c009f71769¢7698a41d1/1610103120390/

Forskningsetiska principer VR 2002.pdf

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning as a social system. Systems thinker
7(2), 225-246. Hamtad 28/11-2021 frin https://participativelearning.org/pluginfile.php/636/

mod _resource/content/3/Learningasasocialsystem.pdf

51


http://www.jstor.org/stable/23019482
https://www.skolverket.se/download/18.6bfaca41169863e6a655d06/1553959156843/pdf1630.pdf
https://www.skolverket.se/download/18.6bfaca41169863e6a655d06/1553959156843/pdf1630.pdf
https://www.skolverket.se/download/18.6bfaca41169863e6a655d06/1553959156843/pdf1630.pdf
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning/relationskompetens-viktig-aspekt-av-lararprofessionen
https://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/artiklar-om-forskning/relationskompetens-viktig-aspekt-av-lararprofessionen
https://kulturskolan.stockholm.se
https://kulturskolan.stockholm.se
https://gupea.ub.gu.se/handle/2077/14361
https://gupea.ub.gu.se/handle/2077/14361
https://svenska.se/saol/?sok=Genus&pz=1
https://svenska.se/saol/?sok=Genus&pz=1
https://www.svd.se/politiskt-ravspel-alltid-forodande-for-flyktingar
https://participativelearning.org/pluginfile.php/636/mod_resource/content/3/Learningasasocialsystem.pdf
https://participativelearning.org/pluginfile.php/636/mod_resource/content/3/Learningasasocialsystem.pdf
https://participativelearning.org/pluginfile.php/636/mod_resource/content/3/Learningasasocialsystem.pdf

Bilaga 1

Intervjuguide

Fragor om bakgrund - alder, jobb och utbildning.

1. Hur lagger du upp den forsta lektionen i moétet med en helt ny elev?
A) ge exempel? Giller det alla elever, alla skolor?

2. hur jobbar du med hemuppgifter?

A) Hur beméter du en elev som inte gjort laxan?

3. Paverkas undervisningen nér du eller eleven har en ddlig dag och hur beméter du i sa fall
det?

4. Hander det ndgonsin att elever pratar med dig om d@mnen som inte ror musikomradet?
A) Hur bemdéter du det? Hur leder du det tillbaka till musiken, om det ens dr nodvéandigt?

5. Hur skiljer sig din kollegiala personlighet fran den personlighet du tar med dig in till

eleverna i undervisningen?

6. Beritta vad du anser vara viktigt att ha for bemdtande gentemot sina elever for att skapa en

bra laromiljo. Varfor underléttar det?

A) Skiljer sig detta bemétande med nya kontra gamla elever?

B) Ar det nagon skillnad hur du beméter elever beroende pa konsidentitet? Varfor?
C) Hur sitter ni ndr du undervisar? Hur paverkas relationen? Hur blev det pa distans?
7. Upplever du att din relation med eleven paverkat ldarandets resultat?

A) Vilka f6ljder kan komma av att hélla sig for distanserad eller for personlig gentemot sin

elev?

8. Vad édr utfallet av att halla sig for distanserad eller for personlig gentemot relationen till sin

elev?
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