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Sammanfattning

Syftet med foreliggande studie dr att ur ett elevperspektiv undersdka vad relationskompetens
kan innebéra 1 enskild musikundervisning pad gymnasium. Det empiriska materialet som ligger
till grund for studiens resultat 4r inhdmtat genom fokusgruppssamtal med elever frdn en
gymnasieskola med musikprofil. Empirin har sedan analyserats utifran ett relationellt
perspektiv. Tidigare studier inom omradet visar att goda larare-elev-relationer har positiv
inverkan pa elevers larande och sociala utveckling. Utmarkande f6r sdng- och
instrumentalundervisning &r att undervisningen ofta sker en-till-en, och darfor framstar det
sarskilt relevant att utforska relationer mellan ldrare och elev i detta specifika sammanhang.
Resultatet visar att fortroende &r centralt for goda ldrare-elev-relationer och foreslar strategier
for att uppna detta. Forutséttningar for fortroende ér enligt resultatet exempelvis ldrarens
musikaliska kompetens, lararens formaga att bemota elevens behov och frimja dennes
sjalvfortroende samt att 1draren anpassar kommunikation och musikaliskt innehéll efter varje
elevs individuella niva. Relationskompetens 1 enskild musikundervisning pd gymnasium kan
séledes innebéra att ldraren individanpassar kommunikationen och den musikaliska nivén,
respekterar elevens fysiska och mentala integritet samt fradmjar elevens tilltro till sin egen
forméga och pa sé vis skapar en fortroendefull relation.

Nyckelord: Relationskompetens, en-till-en, musikundervisning, fértroende

Abstract

The purpose of this study is to examine from a student perspective what relational
competence can mean in on-to-one music tuition in upper secondary school. The empirical
material that forms the basis for the study's result has been obtained through focus group
discussions with students from a school with a music profile. Data has been analyzed from a
relational perspective. Previous studies show that good teacher-student relationships have a
positive impact on students' learning and social development. The result shows that trust is
essential to good teacher-student relationships and suggests strategies to achieve this.
Prerequisites for trust are according to the result for instance the teacher's musical
competence, the ability to meet the student's needs and promote the student's self-confidence,
adapted communication and musical content according to each student's individual level.
Relational competence in one-to-one music tuition in upper secondary school can thus mean
that the teacher individually adapts the communication and the musical level, respects the
student's physical and mental integrity and promotes the student's confidence in their own
ability and thus creates a trusting relationship.
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1 Inledning

Under var tid pa musikhdgskolan har vi bada haft elever 1 enskild instrument- eller
sangundervisning. Dessa nyvunna erfarenheter har vackt tankar om hur vi som pedagoger bor
forhalla oss 1 relation till vara elever. Viljan att fa eleven att kinna sig trygg tenderar att
hamna i konflikt med intentionen att stiilla krav. Aven om detta inte nddvindigtvis ér en
motséttning upplever vi en ridsla for att dvertrdda elevens grinser eller sitta for mycket press
pa eleven. Déarfor tror vi att pedagoger behdver skapa balans mellan hoga forvantningar och
bekréftelse for att stirka elevers sjalvfortroende.

V1 har bida lang erfarenhet av att vara elever i enskild musikundervisning, och har haft
manga olika ldrare. En del larare vi har métt har fétt oss att kidnna spelglddje och skinkt oss
lust att utvecklas musikaliskt medan andra har skapat kinslor av osidkerhet och fatt oss att
tvivla pd var musikaliska forméga. Detta far oss att fundera 6ver vad det ér lararna gor
annorlunda som resulterar 1 dessa upplevda kénsloldgen. Vi upplever att relationen till 1araren
har varit avgérande for hur vi har upplevt undervisningen. Vér erfarenhet ar att relationer dér
det har funnits tydlig kommunikation har gett oss betydligt mer motivation dn relationer dér
ramarna for undervisningen varit otydliga. Relationer dir vi har kunnat vara drliga i vér
osdkerhet och motts av forstaelse har inneburit mer lust och gliddje &dn da vi kint oss
ifragasatta eller otrygga. Vi dr overtygade om att larare har ett stort ansvar for att skapa goda
relationer till sina elever. Med detta arbete vill vi undersdoka ndrmare vad detta ansvar innebér
och hur vi kan ge elever forutséttningar for motivation och musikalisk utveckling. Vart mal &r
att fa forstielse for hur vi som pedagoger kan skapa fortroendefulla relationer dér eleven
kanner sig bekriftad och trygg med att utmana sig sjialv musikaliskt.

Viér studie kan bidra med ett perspektiv som &r specifikt inriktat pd enskild
musikundervisning. Dessutom har vi valt att, 1 stillet for att fokusera pa ett lararperspektiv,
lyfta fram elevers tankar om relationer till l1drare och hur de beskriver sina upplevelser av
detta omréde. Vi vill ta reda pa hur vi som ldrare kan {4 elever att kéinna sig trygga och
motiverade och darfor dr det relevant att undersoka hur de beskriver fortroendefulla elev-
larare-relationer. Studien ar inriktad péd enskild musikundervisning pa gymnasieniva eftersom
gymnasieelever sannolikt har formégan att reflektera kring sina upplevelser och for att gora
det mgjligt att stdlla resultatet i relation till aktuella styrdokument.



1.1 Syfte

Syftet med studien é&r att ur ett elevperspektiv belysa vad relationskompetens kan innebéra 1
enskild musikundervisning pd gymnasium.

Utifrén detta syfte har féljande forskningsfragor formulerats:
e Hur beskriver gymnasieelever elev-ldrare-relationer i enskild musikundervisning?

e Hur kan fortroendefulla relationer mellan larare och elev uppnas?

1.2 Studiens disposition

Denna studie ér indelad 1 fem kapitel. Det forsta bestar av vara erfarenheter av och tankar om
amnet foljt av studiens syfte. Kapitel tvé inleds med det teoretiska ramverk som ligger till
grund for undersokningens analys. Det dr nddvindigt att tidigt presentera detta eftersom det
ger forstaelse for problemomradet och det perspektiv som tillimpats. Studiens bakgrund
utgdrs av kompletterande litteratur om relationskompetens, enskild musikundervisning och de
styrdokument som undervisningen utgar ifran. I det tredje kapitlet beskrivs studiens metod
och hur empirin analyserats. Kapitel fyra innehéller studiens resultat som ar indelat i tva
huvuddelar som hér samman med varsin forskningsfrdga. Slutligen foljer ett
diskussionskapitel dér resultatet stdlls 1 relation till tidigare forskning.

2 Teoretisk ram och bakgrund

I detta kapitel presenteras teorier om sociala relationer och det relationella perspektiv som
utgor studiens teoretiska ramverk. For att mojliggéra en bredare och mer mangfacetterad
redogorelse for vad relationskompetens dr presenterar vi forskning och litteratur om vad det
kan innebéra for larares arbete 1 praktiken. Slutligen behandlas enskild musikundervisning
och styrdokument f6r gymnasieskolan, 1 form av ldroplan och kursplaner, for att synliggora
den kontext som ar aktuell for studien.

2.1 Sociala och relationella band

Filosofen Martin Buber (1994) menar att manniskan har tva olika slags jag; ett det-jag och ett
du-jag. Enligt honom finns inget fristdende jag, utan vi existerar endast 1 relation

till det eller du. Med andra ord stdr ménniskan alltid 1 relation till ndgot eller ndgon. Aspelin
(2018) utgér fran Bubers teori och utvecklar resonemanget om att ménskligt liv dr avhangigt



relationer. ”Det dr genom delaktighet 1 dessa som vi ursprungligen fods som jag och fortsitter
att std 1 omedelbar, essentiell kontakt med virlden. Fullstindigt obunden kan man sedan inte
vara.” (Aspelin, 2018, s. 37). I likhet med Bubers teori kan vi forstd detta som att alla
manniskor existerar i relation till sin omvarld. von Wright (2002) podngterar att det unika i en
person, vem personen &r, endast existerar i motet mellan ménniskor, och inte 1 individen. I
relation till andra ser vi tydligare vem vi sjédlva ar (von Wright, 2002).

Sociologen Thomas J. Scheff (1990) har utformat en teori som fokuserar pa det néra
mellanminskliga métet 1 vardagen. Han menar att minniskans hela natur ar uppbyggd av
relationella nitverk som kallas sociala band. Dessa binder ihop individen med sociala
strukturer och processer och pa sa vis lagger det grunden for hela samhéllets uppbyggnad. For
att skapa stabila band till andra individer krivs enligt Scheff balans mellan nérhet och distans
samt att individen visar kdnnedom och acceptans for asiktsskillnader och samforstand. Bandet
maste hela tiden sittas pd prov och fornyas for att forbli stadigt. Genom att legitimera
varandra 1 bade verbal och emotionell kommunikation skapas kénslan av forstaelse. Bekriftas
inte autenticiteten 1 mdtet mellan tvd méanniskor kan det sociala bandet skadas och starka
negativa kénslor kan uppsta. Motséttningar individer emellan kan vara positiva for ett socialt
band 1 samklang, annars kan konflikter vara forodande och kopplingen kan uppldsas helt
(Scheft, 1990). Aspelin (2018) resonerar kring olika typer av relationer och skiljer pa sociala
band och relationella band. Han uttrycker liksom Scheff att de sociala banden uppstar varje
gang manniskor kommer samman. Aspelin podngterar att forutséttningen for att dessa band
ska byggas ar viss grad av koncentrerad kontakt och att flera individer interagerar med
varandra. De relationella banden uppstér vid personliga méten dér tva individer far direkt
kontakt ansikte mot ansikte. Denna typ av kontakt innebér kénsloméssig anknytning och att
parterna dr nirvarande infor varandra. Det handlar alltsd om djupare mellanméansklig kontakt
och genuina méten mellan ménniskor (Aspelin, 2018).

Utifran distinktionen mellan sociala band och relationella band presenterar Aspelin (2018)
tva olika typer av relationskompetens. Ett socialt tillvigagdngssdtt innebir att 1draren
medvetet arbetar for att stirka relationer med hjdlp av olika medel. Den andra typen kallar
han relationellt forhallningssdtt och det betyder att ldraren ingér och ar delaktig 1 relationen
med eleven, utan att anvénda sdrskilda medel for att nd bestimda mél. I frdga om
relationskompetens menar Aspelin att det som ofta behandlas ar det sociala
tillvigagangssattet, men han visar genom distinktionen att det finns tva olika sitt for ldararen
att bygga relationer till eleven. Léiraren kan arbeta aktivt med ett socialt tillvigagéngssatt for
att etablera och uppritthalla sociala band. De relationella banden &r inte ndgot som kan
uppnas genom denna typ av arbete, utan kréver att lararen moter eleven med 6ppenhet. Det
relationella forhallningssattet star i direkt koppling till den aktuella situationen och ter sig
olika beroende pd hur omstédndigheterna ser ut. Aspelin (2018) uttrycker att
relationskompetens handlar om socialt tillvigagangssétt savél som relationellt
forhallningssatt.



2.2 Aspekter av relationskompetens

Scheff (1990) anvénder sig av ordet differentiering (6verséttning av engelska ordet
differentiation) som han lanar av Bowen (1978, refererad 1 Scheff, 1990) f6r att beskriva
ndrhet och distans. Balans mellan nédrhet och distans kallas optimal differentiering och
uppstar inte detta sker antingen under- eller overdifferentiering (Scheft, 1990).
Underdifferentiering syftar till ndr individen kommer for nira gruppen och konturerna till det
egna jaget suddas ut. [ motsats till detta beskriver 6verdifferentiering hur individen blir f6r
isolerad frén gruppen. For att nd optimal differentiering krivs ndrhet for att forstd den andra
personen, och distans for att tillata sjalvstandighet. Scheff problematiserar svarigheterna 1 att
forstd det breda register av verbal och icke-verbal kommunikation varje manniska har, som
ocksa konstant varieras ur kulturella aspekter. Det d&r omdjligt att alltid exakt forsta vad ndgon
menar; 1 stdllet pendlar kommunikationen mellan miss- och samforstdnd. Det sker konstant
tolkning av hur jaget uppfattas hos andra personer samtidigt som det finns inre forestillningar
om hur omvérlden bedomer den egna personen. For att formedla det sociala bandets aktuella
tillstdnd foreslar Scheff tva polariserade kinsloldgen; stolthet och skam, vilka formedlas
tydligt genom kroppssprak i motet med andra ménniskor. Exempel pa tydliga stolthetstecken i
kroppsspraket dr 6gonkontakt och att hilla huvudet hogt. Skam visar sig bland annat genom
hukande kroppshéllning och flackande blick. Visas tecken pd skam i1 moétet mellan tva
manniskor dr det sociala bandet skort, men infinner sig stolthet, hos bada parter, tyder det pa
ett starkt socialt band (Scheff, 1990).

Aspelin (2018) har utifran Scheffs (1990) anvindning av sociala band applicerat begreppet i
larare-elev-kontexten for att utforma relationskompetensens huvudsakliga byggstenar. Han
presenterar utifran detta en relationskompetensmodell som besar av de tre aspekter av
relationskompetens som enligt honom &r avgérande for de sociala bandens kvalitet:

e Kommunikativ kompetens — Hur kommunicerar ldraren?
o Differentieringskompetens — Hur hanterar lararen nédrhet och distans?
e Socioemotionell kompetens — Hur hanterar lararen kénslor av skam och stolthet?

Kommunikativ kompetens innefattar lararens forméga att kommunicera for att skapa kognitiv
och emotionell samstdmmighet. Bade verbal och ickeverbal kommunikation &r av stor vikt dd
mottagaren virderar bade vad som uttrycks och hur det uttrycks. Kommunikativ kompetens
innebdr att lararens verbala och kroppsliga kommunikation ar respektfull, inbjudande och
anpassad till elevens beteende. Forstar individerna varandra vél bade genom det kognitiva och
emotionella skapas starka sociala band. Differentieringskompetens fokuserar pa narhet och
distans i relationer. For att fa balans mellan nirheten och distansen i en relation fér inte jaget
bli for distanserat fran, eller uppslukat av, den andra personen. Aspelin beskriver det som tva
ytterligheter ddr ldraren antingen dr for fokuserad pa sitt undervisningsuppdrag
(6verdifferentiering) eller att ldraren engagerar sig for mycket i eleven och dennes kénslor
(underdifferentiering). Den sista komponenten, socioemotionell kompetens, behandlar



formagan att mota de kdnslor som existerar 1 relationen. Aspelin menar att socioemotionell
kompetens innebér att ldraren dr uppmairksam pa och hanterar elevens emotionella signaler
samt framdriver stolthetskénslor och bearbetar skamkénslor 1 en positiv riktning.
Socioemotionell kompetens kan ses som professionellt agerande nir individen 1 relationen
forvintas ta ansvar for den andres kénslor (Aspelin, 2018). Relationskompetensmodellen
ligger till grund for analysen av empirin 1 foreliggande undersdkning.

2.3 Relationellt perspektiv

Aspelins (2018) relationskompetensmodell har sin utgangspunkt i relationellt perspektiv. For
att forsté det relationella perspektivet kan det séttas 1 relation till andra perspektiv. Sddana
jamforelser har gjorts inom pedagogisk forskning av exempelvis Moira von Wright (2002),
professor i1 pedagogik och Bengt Persson (1998), professor 1 specialpedagogik. von Wright
(2002) presenterar en distinktion mellan relationellt perspektiv och punktuellt perspektiv. Hon
forklarar att 1 det relationella perspektivet ses individen i forhallande till det aktuella
sammanhanget, medan det punktuella perspektivet behandlar mdnniskan som en fristiende
varelse. ”Kort och gott kan man sédga att 1 ett relationellt perspektiv dr jag inte
dyslektiker/allergiker, men jag har dyslexi/allergi — ett fenomen som framtréder tydligare i
vissa situationer én i andra.” (von Wright, 2002, s. 12). von Wright (2002) menar att det
relationella perspektivet gor skillnad pd vem nagon dr och vad nigon ér. Vad nagon ér kan vi
veta genom att ta reda pa ytliga egenskaper personen har, men dessa ér inte unika utan kan
aterfinnas hos andra méinniskor. For att ta reda pa vem ndgon dr méste vi motas, personligen
och genuint. Enligt von Wright (2002) innebér det relationella perspektivet att det som gor oss
till dem vi ar uppenbaras forst i det mellanménskliga motet.

Persson (1998) stiller relationellt perspektiv mot kategoriskt perspektiv och visar pa vilka
konsekvenser valet av teoretiskt perspektiv ger. I ett relationellt perspektiv menar han att
elevens forutsittningar inte r statiska eller foljder av en viss egenskap eller erfarenhet. Det
relationella perspektivet tar hdnsyn till hur olika aktorer interagerar och hur aktuella
omstindigheter paverkar elevens forutsittningar. I hans jimforelse av det relationella och det
kategoriska visar han hur synen pé orsaken till elevers behov skiljer sig at. Genom det
relationella perspektivet handlar det om elever i svdrigheter och i det kategoriska handlar det
om elever med svarigheter. Fokus 1 det relationella perspektivet ligger pd samspelet mellan
eleven, ldrarna och lirandemiljon medan det 1 det kategoriska perspektivet fokuserar pa
eleven som individ. Detta innebér att det skiljer sig mellan perspektiven vilka aktdrer som
berdrs av de dtgarder som vidtas (Persson, 1998).

Behov ér 1 relationellt perspektiv inte statiska utan fordnderliga och beroende av situation
(von Wright, 2002). For att uppfylla elevens behov kan ldraren foréndra situationen. I
punktuellt perspektiv kan ldraren bemoéta behovet att bli sedd genom att vinda sig direkt till
den individuella eleven och ge den uppmaérksamhet, men i ett relationellt perspektiv kan



lararen gora eleven delaktig genom att fordndra situationen. Ett individuellt behov kan
bemdtas med ett gemensamt intresse. Liraren ger inte eleven svaren utan intar elevens
perspektiv och undersoker tillsammans med eleven, s att de badda parternas intresse riktas at
samma héll (von Wright, 2002). Frelin (2012) menar att genom det relationella perspektivet
lar sig lararen konstant bAde om eleven och om att vara lirare. De behov som eleven har
stdller krav pa att alla delaktiga i sammanhanget stéller upp pa den forédndring som fordras
(von Wright, 2002). Persson (1998) skriver att ldraren 1 ett relationellt perspektiv arbetar
langsiktigt 1 kontrast till det kategoriska perspektivet som fokuserar pa att 16sa problem hér
och nu. von Wright (2002) har samma syn péa det relationella perspektivet som ej tidsbestimt
och det punktuella bundet till en tillféllig tidsperiod.

Ytterligare en distinktion kan goras mellan punktuellt och relationellt perspektiv genom det
punktuella perspektivets strdvan att diagnostisera, kategorisera och uppfylla prognoser (von
Wright, 2002). Eleven nar de forvantade mélen genom forutbestimda delmal. Det relationella
perspektivet innebdr att 1draren bibehaller undran och stéller fragor; "Hur brukar eleven gora?
Hur forstdr du fenomenet?” (von Wright, 2002, s.18). Léraren ar lyhord till vem eleven dr och
egenskaperna blir pa sa vis inte métbara (von Wright, 2002). Frelins (2012) grundsyn pa det
relationella perspektivet utgar ifran att se minniskan (vem) vi undervisar och inte &mnet (vad)
vi undervisar i. De kvaliteter lararen erhiller existerar bara i motet med eleven, vilket gor det
komplext och oforutsdgbart. Vi vet aldrig hur det vi sdger tolkas och det &r 1 detta mellanrum
som kérnan av det relationella perspektivet existerar (Frelin, 2012).

Larare och elev ir inte 1 jimlik maktbalans vilket sétter etiska krav pa det relationella
perspektivet (von Wright, 2002). von Wright belyser att ldraren dr den som bér ansvaret for att
eleven ges utrymme for delaktighet. Enligt Aspelin (2016) dr denna ojamlikhet
forutséttningen for att relationen ska vara av pedagogiskt slag. Hirsh (2020) menar att ldraren
ar den som bestimmer men att regler och forvantningar bor baseras pa omtanke om eleven.
Frelin (2010) skriver om auktoritet ur ett relationellt perspektiv som nigot lararen har 1 det
aktuella sammanhanget 1 stéllet for att lararen dr auktoritdr. I samspel med eleven sker en
vilvillig 6verenskommelse om vem som har auktoritet 1 stunden (Frelin 2010).

2.4 Relationskompetens 1 undervisning

Det finns forskning och litteratur utéver Aspelin (2018) om ldrares relationskompetens och
hur det kan ta sig uttryck 1 undervisning. Vad relationskompetens innebér formuleras av
familjeterapeuterna Jesper Juul och Helle Jensen (2003) som:

Pedagogens formaga att ’se’ det enskilda barnet pa dess egna premisser och anpassa
sitt eget beteende efter detta, utan att darigenom franhénda sig ledarskapet, samt
formagan att vara autentisk i kontakten [...] Och som pedagogens férméga och vilja
att pata sig fullt ansvar for relationens kvalitet [...]. (Juul & Jensen, 2003, s. 132)



Denna definition framhéller att det ar 1draren som ansvarar for relationen, som bor utgoras av
autentisk kontakt dér lararen med ett tydligt ledarskap forhaller sig till eleven och dennes
forutséttningar. Enligt Wedin (2007) dr en viktig del i1 relationsbyggandet att ldraren visar
eleven personen bakom ldrarrollen, vilket dr avgérande for autenticiteten. Hon menar att
relationerna har avgorande betydelse for undervisningen och den 6vriga verksamheten i
skolan. Detta bekréftats av Lilja (2013) som liksom Juul och Jensen (2003) framhaller att
relationerna bor genomsyras av autenticitet. I fortroendefulla relationer bryr sig larare och
elever om varandra, som personer och inte bara i egenskap av sina formella roller (Lilja,
2013). Detta innebar bland annat att 1draren lyssnar pa eleven och tar hdnsyn till hela
individen. Léraren har forstielse for att elevens tillvaro utgors av olika vérldar och att dessa
inte dr separerade fran varandra utan titt sammanlidnkade (Lilja, 2013).

Juul och Jensen (2003) menar att ldraren behover anpassa sitt beteende efter den enskilda
eleven. I en undersdkning av elevers syn pa respektfulla relationer i1 skolan visar Hansson
(2012) vad elever uppfattar som respekt. Enligt hennes studie innebér det att ldrarna ar snilla
mot eleverna och visar dem omtanke, att det finns dmsesidighet 1 bekriftelse, likvirdighet och
lyssnande samt att eleven blir sedd som en egen individ. De mest respektfulla relationerna ar
de da ldrarna dr bade snélla och stringa och har balans mellan dessa bemdtanden (Hansson,
2012). Nér barn blir behandlade pé ett respektfullt sdtt lir de sig att bemodta andra med respekt
(Lehtinen & Jakobsson Lundin, 2016) och om ldrarna visar eleverna respekt far de respekt
tillbaka (Hansson, 2012). Hansson beskriver icke respektfulla ldrare-elev-relationer som
domineras av stingd kommunikation och konturldshet. Den stingda kommunikationen
innebdr att lararen dr alltfor auktoritdr medan konturldshet innebér att liraren inte sdtter upp
tydliga granser och ramar for undervisningen. Bada dessa element bidrar till att eleven tappar
tillit och respekt (Hansson, 2012). Lararen behdver ta ansvar for relationen och vara tydlig i
sitt ledarskap (Juul & Jensen, 2003) och enligt Lilja (2013) 4r grinsséttning forutsdttningen
for fortroendefulla relationer. Bdde lararen och eleven har makt att paverka relationen och
ibland uppstér situationer dé fortroendet provas. Fortroendet dr beroende av att eleven litar pa
att lararen tar ansvar ndr eleven inte gor det (Lilja, 2013). Lararen maste vara den som
bestdmmer och ser till att undervisningen sker inom tydliga ramar (Hirsh, 2020).

Lararprofessionalitet r ett begrepp som Frelin (2012) beskriver som dynamiskt, beroende av
det aktuella ssmmanhanget. Professionalitet bygger pa lararens kunskap att agera utifran
malet att frimja utbildningssyftet. Det finns allmén konsensus om de ramar som omger
professionellt handlande, men det gar trots det inte att veta om ldraren har agerat
professionellt innan sjélva situationen har dgt rum. Professionellt handlande kan ske genom
bade medvetna och omedvetna tillvdgagangssitt. For att vidare beskriva begreppet anvander
Frelin ordet lyhordhet som byggs upp av kunnande som erfarenhet, uppmdrksamhet och
forhallningssdtt. Ytterligare dr kunskapen att upprétta och vérda relationer till eleven en viktig
del i den professionella rollen som ldrare (Frelin, 2012).



Larares professionalitet &r av stor vikt 1 ett undervisningssammanhang, men ofta sitts
begreppen professionell och personlig 1 konflikt med varandra (Frelin, 2010, 2012). Detta,
menar Frelin (2012), behdver inte vara motsatser till varandra utan ar tvd kompatibla begrepp
och ifrdgasitter om professionell 4r synonymt med distans. I en studie som Frelin utfort
framkommer att ldrare tar distans frén ordet "ldrare” da det associeras med att vara odkta och
hjartlosa. Det dr mer efterstrdvansvirt att ses som ménniska @n ldrare och utifrdn detta formas
tva typer av larare: maskinldrare och medmdnskliga ldrare (Frelin 2012). Bredmar (2014)
forklarar att nér larare och elev ses som tvd mdnniskor som méts 1 undervisningen skapas
arbetsgliddje. Léarare som visar kidnslor bjuder in till fordjupad gemenskap med sina elever och
pa sa vis skapas bilden av att ldraren &r en levande person (Bredmar 2014). En rapport fran
Skolverket (2006) visar att ldrarens arbetsglddje och tilltro f6r sin egen kompetens ger
positiva gensvar hos eleverna. Detta bekréftas av Hirsh (2020) som skriver att lararens
kunnighet 1 sitt &mne och passion for undervisning dr ndgot som elever framstéller som
betydelsefullt. Det finns alltsd ett samband mellan l4rarens lust att undervisa och elevernas
upplevelse av undervisningen samt deras resultat.

Trygghet ér enligt Hirsh (2020) avgorande for om eleven ska véga stélla frdgor under
lektionen och kinna att det dr accepterat att inte forsta ndgot. Respekt och fortroende kraver
att lararen uppmuntrar eleven att kdnna sig kompetent (Hirsh, 2020; Lilja, 2013). Léraren
bekréftar eleven genom att tro pa dennes forméga och ger eleven mgjligheten att lyckas
utifran sina egna forutsittningar (Lilja, 2013). Genom att ge eleven mdjlighet att lyckas kan
lararen bidra till att frimja elevens sjdlvfortroende (Frelin, 2012; Schenck, 2000) vilket
forstarker fortroendet 1 relationen (Frelin, 2012).

Biesta (2004) framhéller att relationen mellan larare och elev bygger pd kommunikation. Det
finns ett mellanrum (ke gap) 1 motet mellan ldrare och elev som gér kommunikation mojligt
och 1 detta mellanrum sker sjdlva larandet. Kédrnan ligger 1 interaktionen mellan lirare och
elev 1 de olika moment som sker under lektionen (Biesta, 2004). Detta bekriftar Hanken och
Johansen (2013) med att lararen inte kan dverfora kunskap till eleven utan endast ge eleven
forutséttningar for att sjdlv skapa kunskap. Enligt Hirsh (2020) &r kunskap nagot som skapas
hos eleven med hjélp av lararens vigledning. Biesta (2004) forklarar att en lektion med vél
uttdnkta metoder och pedagogiska verktyg inte betyder nagonting om eleven inte dr mottaglig
for vad ldraren sdger och kommunicerar tillbaka till lararen.

Relationskompetensens kérna dr ldrarens formaga att knyta an och bibehélla en relation till
eleven och lata den utvecklas (Aspelin, 2018). Det krdvs av ldraren att agera utifrdn det som
hénder 1 det aktuella 6gonblicket. Erfarenhet att 1dsa av sammanhanget utifran muntlig
kommunikation, minspel och kénslor dr déarfor essentiellt. Larare kan ha forkunskap baserat
pa hur motet med andra elever brukar te sig, men det finns inget allméngiltigt relationsformat
som kan appliceras pé alla sammanhang och elever. I det mellanménskliga motet agerar elev
och lédrare utifrdn den andres reaktioner och beteende. Lararens funktion dr bland annat att ge



eleven en positiv upplevelse och kénslan av att vara vardefull som person. Aspelin (2018)
beskriver vidare hur relationskompetens beror bdde relationsbyggande pé langre sikt och 1
motet mellan elev och ldrare Adr och nu.

2.5 Enskild undervisning 1 musik

Fokus for studien ér relationer 1 enskild musikundervisning. Dérfor dr det nddvéandigt att
forsoka forstd hur denna unika undervisningskontext kan ta sig uttryck.

Det kan vara utmanande att skapa goda relationer mellan lirare och elev och dessa relationer
har stor betydelse for elevers ldrande 1 en-till-en-undervisning (Carey & Grant, 2014; Gaunt,
2011). Schenck (2000) menar att ldraren har ett ansvar som kan vara avgorande for elevens
sjalvfortroende och fortsatta musicerande. Han skriver att elever kan ha mentala hinder och att
larare kan verka for att identifiera och reducera dessa. Enligt Arder (2001) ar sang sarskilt
kénsligt da det kan vara pafrestande for eleven att plotsligt stélla sig och sjunga infor ndgon
annan och darfor understryker hon att lararen behover vara empatisk och lyssna pa eleven.
Sjalva rostorganet ér till skillnad fran andra instrument delvis dold for ldrarens syn och dérfor
maste lararen vara dn mer uppmarksam 1 sitt lyssnande (Arder, 2001).

Enligt Gaunt (2011) kan det upplevas som att eleven och ldraren sétter granserna for
relationen 1 samforstdnd, men i sjdlva verket dr det lararen som styr. Vilka behov eleven har 1
forhéllande till sin larare varierar beroende pd var 1 utvecklingen eleven befinner sig
(Davidson, Moore, Sloboda & Howe, 1998). Tidigare forskning har visat att elever som
fortsatt med musik pa en hogre niva beskriver sina forsta ldrare som mer vinskapliga och sina
senare larare som mer padrivande, jamf{ort med elever som valt att avsluta sina
instrumentstudier (Davidson et al., 1998). Hanken och Johansen (2013) understryker att det ar
vésentligt for lararen att utveckla sina musikaliska fardigheter eftersom den musikaliska
kompetensen dr lika betydelsefull som den pedagogiska.

Elevens larande kan gynnas av att kombinera individuella lektioner med andra
undervisningsformer som exempelvis grupplektion eller master class' (Carey & Grant,

2014; Julstrud Bjentegaard, 2014). Enligt Carey och Grant (2014) kan kombinationen av
enskild och gemensam undervisning bidra till bredare och mer mangfacetterad utbildning som
skapar goda forutsittningar for musicerande 1 andra sammanhang. Forfattarna uttrycker att det
finns risker med att endast anvéinda sig av enskild undervisning, dé eleven inte far erfarenhet
av att musicera i olika kontexter och med olika ménniskor. Schenck (2000) framhaller att
fordelen med gruppundervisning dr samspel och belyser vikten av att som larare kunna
ackompanjera pa ett passande sitt si att det uppstar ett samspel dven 1 den enskilda

! Master class avser i detta sammanhang en undervisningsform dir ldraren handleder en elev infor resten av
gruppen.



undervisningen. Han framhaller att lektionerna bor utgéras av musicerande och inte f6r
mycket verbala instruktioner. Ofta anvander sig ldrare av metoder dér de forevisar och eleven
harmar (Carey & Grant, 2014; Julstrud Bjentegaard, 2014). Detta kan medfora att eleven blir
osjélvstindig 1 sitt musicerande och beroende av ldrarens vigledning (Carey & Grant, 2014).

Hanken och Johansen (2013) podngterar att eleven bor fa mdojlighet att ldra sig att bedoma sitt
eget spelande. Detta gagnar elevens formaga att 6va sjélvstindigt och pa sa vis kan eleven
fortsitta sin utveckling i icke ldrarledda sammanhang (Hanken & Johansen, 2013). Schenck
(2000) skriver om hur musikpedagoger kan uppmuntra sina elever att dva pa sitt instrument
och menar att det bor finnas en grund av lust och sjdlvmotivation for att Gvningen ska bli
lyckad. Enligt hans definition &r inte spel och 6vning olika saker och han pipekar att det ar
viktigt att skapa balans mellan att eleven spelar sddant den redan kan och nya utmaningar. En
viktig fordel med enskild undervisning dr mojligheten till individanpassning, men
undervisningen blir inte per automatik individanpassad utan detta kréver att lararen arbetar
aktivt for att forma undervisningen efter den enskilda elevens behov (Carey & Grant, 2014).
Schenck (2000) papekar att det &r viktigt att eleven far lyckas, och anvédnder sig av begreppet
jag-kan-kdnslan. Darfor bor pedagogen vara noga med att anpassa progressionstakten. For
snabb progression ger inte eleven utrymme for att lyckas och stérkas 1 sitt sjalvfortroende,
medan for ldngsam progression kan leda till att eleven tappar lusten (Schenck, 2000).

Hur instrumentalpedagoger forhaller sig till sina elever utanfor lektionstid varierar, enligt en
undersokning som Gaunt (2011) genomfort. Vissa efterstriavar att ha sociala relationer med
sina elever medan andra undviker det. Aven eleverna i Gaunts studie har olika uppfattning om
hur de vill att relationen till ldraren ska se ut, men flera papekar att privatlivet bor lamnas
utanfor undervisningen (Gaunt, 2011). I en undersdkning av Carey och Grant (2014)
beskriver flera av eleverna sina larare som forebilder, bade musikaliskt och inom andra
omraden. Flera elever uttrycker dven ett behov av att ha vinskapliga relationer med sina
larare, men ndgra menar att alltfor nira relationer mellan lirare och elever kan ha negativ
inverkan. Enligt Frelin (2008) ar professionell ndrhet ndgot som ofta asidositts och
underordnas den professionella distansen, men inte mindre nédvéndig for relationen. Néagra av
eleverna 1 Gaunts (2011) studie beskriver fysisk beréring som en nodvindig del av enskild
musikundervisning. Lararna i undersokningen har delade asikter kring detta och nagon
uttrycker att fysisk beréring bor undvikas. Frelin (2012) ger ett exempel pa forkroppsligad
lararprofessionalitet genom att beskriva relationen mellan ldrare och elev. Relationen 1
exemplet innefattar en fysisk koppling och Frelin framstéller detta som en del 1
kommunikationen och ndgot som skapar fortroende. Lararen 1 exemplet ndrmar sig eleven
forsiktigt med respekt for dennes integritet vilket leder till att eleven sedan soker kontakt
(Frelin, 2012).
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2.6 Larares ansvar enligt styrdokumenten

I denna studie undersoks relationer mellan elev och ldrare 1 gymnasieskolan. Darfor ar det
vasentligt att studera styrdokumenten for gymnasieskolan och vad som dir ndmns betridffande
relationer 1 skolan.

Laroplanen for gymnasieskolan innefattar malet att varje elev ska ” [...] kdnna tillit till sin
egen formaga”, (Skolverket, 2011a, s. 5) och dessutom uttrycks att larare ska bidra till att
stirka elevens sjdlvfortroende. Lararen ska utga frén att eleven har viljan att 14ra och tar
ansvar for sitt larande och skolan har ett ansvar for elevers forméga att arbeta sjdlvstandigt
(Skolverket, 2011a). Léraren ar skyldig att utga fran individens behov och att ge extra
anpassningar till elever som behdver det. Det forutsétts att l1draren respekterar varje elev och
det finns ett mal att eleven ska respektera andra ménniskor. Ett av de vdrden som ligger till
grund for utbildningen i gymnasieskolan behandlar individens integritet och frihet. Larare har
skyldigheten att viarna om elevens egenvirde och respektera dennes integritet (Skolverket,
2011a).

Eftersom enskild musikundervisning star i1 fokus for foreliggande undersdkning ar det
relevant att fordjupa sig 1 kursplanerna for instrument eller sdng. Det dr dven av betydelse att
presentera vad som enligt styrdokumenten ar syftet med musikundervisningen i gymnasiet. |
musikdmnets syfte ingar att eleven ska ”ges mojlighet att reflektera 6ver och vérdera sin egen
[...] musikaliska gestaltning, i syfte att 6ka det konstnérliga skapandet” (Skolverket, 2011b, s.
1). Undervisningen ska dven frimja elevens motivation och sjdlvfortroende (Skolverket,
2011b). Med andra ord ska ldraren bidra till att eleven utvecklar sin forméaga till
sjalvvirdering, sin motivation och sitt sjalvfortroende.

Att eleven ska védrdera sin egen insats nimns dven 1 kunskapskraven for kurserna 1 instrument
eller sang (Skolverket, 2011b). Ett av kriterierna &r att eleven ska uppmérksamma sina egna
spel- eller sangtekniska utvecklingsomraden och arbeta med egna dvningar och strategier 1 sin
ovning. Eleven ska arbeta sjdlvstindigt och ta ansvar for instudering (Skolverket, 2011b).
Lararens uppdrag innefattar foljaktligen att vigleda eleven pa ett sétt som ger eleven
mojlighet att Gva pd egen hand utifran sin egen bedomning och med hjélp av sina egna
tillvigagangsstt.

3 Metod och genomforande

Foljande kapitel behandlar foreliggande studies metod — fokusgruppssamtal. Vi beskriver
urvalet av informanter, formulering av intervjufrdgor, det praktiska utforandet och vilka etiska
overviaganden som gjorts. Darefter redogors for hur materialet analyserats och de elever som
deltagit 1 fokusgrupperna presenteras. Slutligen beskrivs genomforandet och hur samtalen i1 de
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respektive grupperna tett sig. Utdrag frén transkriberingarna redovisas, kommenteras och
jamfors, for att belysa de skillnader som uppstétt vid de bada samtalen. Denna aspekt och hur
det kan ha paverkat resultatet &terkommer 1 diskussionen.

3.1 Fokusgrupp som metod

Fokusgrupp ar enligt Krueger och Casey (2009) specifikt utvalda méanniskor som delar med
sig av information for att ge inblick 1 ett sérskilt &mne genom en fokuserad diskussion.
Fokusgruppsamtal kan gynna intervjuprocessen da det 6ppnar upp for interaktion mellan
informanterna och vidare utveckling av deras respektive tankar (Trost, 2010). Kénner sig
deltagarna bekviama, respekterade och att deras dsikter kan yttras utan att de blir domda ar
fokusgrupper vil fungerande som metod (Krueger & Casey, 2009). Ett fokusgruppssamtal
leds av en moderator som dr den som stéller frigorna, leder samtalet och uppratthaller flodet
och fokus for diskussionen. Det kan dven finnas en assisterande moderator som framst
ansvarar for logistik och dokumentation, men som ocksa kan ombes att sammanfatta samtalet
eller stilla ytterligare ndgon frdga. Moderatorn for samtalet ska forhélla sig neutral och inte
agera domande eller pa nagot vis uttrycka sina egna asikter. Vi anvinder oss av begreppet
gruppsamtal for att beskriva foreliggande studies metod da det ger ett mer avslappnat intryck
an ordet intervju, vilket Krueger och Casey (2009) uppmuntrar till.

3.2 Utformning av samtalsguide

Enligt Trost (2010) bor man vid kvalitativa intervjuer folja en intervjuguide bestaende av de
teman som &r relevanta for samtalet. Han menar att det inte far vara for ménga fragor och inte
heller for detaljerade, utan hellre farre mer 6vergripande fragor. Samtalet inleds med enkla
frigor som besvaras av samtliga gruppdeltagare (Krueger & Casey, 2009). Exempelvis kan
var och en ombes att presentera sig. Vi planerade att forst 1ata véra informanter beritta vad de
heter, vilken arskurs de gér och vilket instrument de spelar. Om alla talar vid samtalets start ar
chansen storre att de kommer fortsitta att vara delaktiga under tiden som samtalet fortskrider
(Krueger & Casey, 2009). Enligt Krueger och Casey bor de inledande fragorna vara mer
generella och uppmuntra gruppen att borja prata. Under samtalets gdng blir fragorna mer och
mer specifika for att rikta gruppens fokus. Krueger och Casey presenterar ett antal kriterier for
frdgor anpassade for fokusgrupper. De skriver att frigorna bor vara korta, tydliga och latta att
forstd. I de flesta fall bor fragorna vara av sddan karaktir att de uppmanar till forklaringar
eller diskussioner (Krueger & Casey, 2009). Vi valde dérfor att inleda flera av véra fragor
med ordet beskriv. I en studie om relationellt ledarskap har Hirsh (2020) genom{ort
gruppintervjuer med elever. En av huvudfragorna i hennes intervjuer handlade om vad det ar
som utmérker en bra ldrare 1 jdmforelse med en som eleverna upplever som mindre bra. En
liknande formulering har vi anvént oss av 1 vdr samtalsguide, men vi valde att anvéinda den
som avslutande fréga i stéllet for att inleda med den.
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Krueger och Casey (2009) understryker vikten av att prova, och bearbeta, sina fragor. Detta
bade for att kontrollera hur det gér att formulera fragan och for att se hur mottagaren reagerar
och svarar. Samtalsguiden 1 foreliggande studie (se bil. 1) testades pa tva kurskamrater och
dérefter gjordes mindre justeringar av fragorna.

3.3 Etiska overvaganden

De etiska kraven pa ett arbete far inte ignoreras (Trost, 2010). Trost understryker
informanternas rétt till sin egen integritet och vardighet och dérfor skall eventuella
konsekvenser av intervjuer overvagas. | enlighet med Vetenskapsrédets (2017) praxis har
informanterna 1 foreliggande studie garanterats anonymitet. Deltagarna har lovats vér
tystnadsplikt och blivit inférstddda med att deras personuppgifter och samtlig dokumentation
av gruppsamtalet kommer forvaras konfidentiellt. Eftersom alla informanter vid
gruppsamtalens genomforande var minst 15 ar fyllda krdvdes inte mélsmans godkdnnande av
deras deltagande (Vetenskapsradet, 2017). I samband med fokusgruppssamtalen inhdmtades
deltagarnas samtycke genom ett skriftligt kontrakt (se bil. 3). Utformningen av detta
dokument inspirerades av det kontrakt Ferm (2004) anvénde i sin undersdkning och
anpassades efter det aktuella &mnet och formatet. Vi ansdg att hennes kontrakt var tydligt och
kortfattat, vilket var nagonting vi efterstravade, och formulerade utifran detta med vér
information ett nytt kontrakt. Informanterna upplystes om att deltagandet ar frivilligt och att
de nidr som helst kan avbryta intervjun och/eller aterkalla sitt godkdnnande att delta 1 studien.
Grupperna uppmanades att inte sprida vidare vad som sagts under gruppsamtalet. Trots
uppmaningen kan vi inte veta om denna inrddan efterfoljdes. Vi undvek att stélla fragor av
alltfor privat eller kénslig natur da detta skulle kunna inkrédkta pa deltagarnas integritet och
skapa obehag. Intervjuaren maste vara beredd pa att bemota de kédnslor som yttrar sig hos
deltagarna 1 gruppsamtalet (Trost, 2010). Delges informanterna alltfor utférlig information om
studiens syfte och innehall kan gruppsamtalet byggas pa forutfattade tankar, men samtidigt
maste deltagarna fa tillrackligt med information om studien for att godkénna sitt deltagande
(Trost, 2010). Vi berédttade for vara informanter att studien behandlar individuell
musikundervisning pa gymnasiet men ndmnde inget om relationer. Begreppet
relationskompetens yttrades forst efter att gruppsamtalet avslutats.

Dokumentation av gruppsamtalen skedde genom skriftliga anteckningar, ljud- och
videoinspelning. Anvindandet av videodokumentation kriver noga dvervigande da det kan
riskera att deltagarnas identitet exponeras (Vetenskapsradet, 2017). Deltagarnas integritet ska
respekteras och det inspelade materialet ska forvaras sa att obehoriga ej har atkomst
(Vetenskapsridet, 2017). En videokamera kan vara skrimmande for deltagare 1 gruppsamtalet
(Krueger & Casey, 2009). Fore gruppsamtalets borjan ska deltagarna informeras om
dokumentationsprocessen (Krueger & Casey, 2009; Vetenskapsradet, 2017), utan att lagga for
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mycket uppmirksamhet vid denna information dé det kan forskjuta deltagarnas fokus fran
gruppsamtalet till sjdlva videokameran (Krueger & Casey, 2009). Vi var medvetna om att
videokameran potentiellt kunde paverka klimatet 1 rummet och placerade dérfor kameran pa
ett visst avstand och informerade deltagarna om videoinspelningens syfte, men holl med
avsikt detta moment kortfattat. Valet att spela in samtalen med video utgick ifrdn mgjligheten
att gora en grundlig transkribering. Endast ljudinspelning skulle gora det svart att identifiera
vem av informanterna som sdger vad, speciellt 1 livliga diskussioner nir eleverna talar
samtidigt. Det var ocksa av intresse att se gester och miner i samspel med den verbala
kommunikationen for att hjélpa tolkningsprocessen. Utan video hade vi gatt miste om viktig
information fran informanterna. Videodokumentationen kompletterades med ljudinspelning
for att minimera risken att forlora materialet pd grund av tekniska problem.

3.4 Urval av informanter

Sokandet efter informanter var en process i flera steg. Till att borja med kontaktade vi
gymnasieldrare 1 var bekantskapskrets med en kortfattad presentation av vért
forskningsomrade och forfrdgan om att fa besoka den aktuella gymnasieskolan och presentera
oss for eleverna. Tvéa skolor bjod in oss och vi dkte dit och holl en kort muntlig presentation
under en lektion pé varje skola. Eleverna fick sedan skriva sina kontaktuppgifter pa en lista
om de var intresserade, och mer utforlig information (se bil. 2) skickades ut till dem via e-
post. De elever som visade intresse fick en inbjudan att delta 1 ett fokusgruppssamtal pa
Kungliga musikhogskolan 1 oktober 2021. I brevet bad vi personerna att meddela om de ville
delta och vilken dag de kunde komma. Utifrédn de svar vi mottog kunde vi sammanstélla tva
grupper om fem till sex individer. Vi fick sedan négra aterbud och dérfor blev det endast tre
deltagare i en av grupperna. De personer som svarade pd inbjudan var alla fran en och samma
skola och f6ljaktligen dr samtliga av informanterna i denna studie elever vid samma
gymnasieskola. Skolan har en vilkédnd musikinriktning och ar vil etablerad bland
musikutbildningar.

Enligt Trost (2010) bor ett heterogent urval, inom de ramar som finns for studien, efterstrivas.
Det bor finnas sa stor variation som mdojligt mellan deltagarna. Dock ar nagon grad av
homogenitet nddvéndig i fokusgruppsstudier, beroende pa vilken typ av information forskaren
soker (Krueger & Casey, 2009). Vara urvalskriterier var att informanterna skulle vara elever
pa ett estetiskt gymnasieprogram med musikinriktning och ha enskild undervisning i musik.
Detta medfor att samtliga deltagare i studien dgnar sig at musik och dr i 6vre tonaren. Bland
vara informanter &r det viss spridning 1 alder, kon och instrument. Fyra elever gér 1 arskurs ett
och ir alla 16 ar, tre elever gar 1 arskurs tva och dr 17 ar och tvi elever gar 1 arskurs tre och ar
bada 18 ar. Det blev en jamn fordelning 1 kon da det var fem flickor och fyra pojkar. Fem av
informanterna har sang som huvudinstrument, tva slagverk, en elbas och en klarinett. Hur
lange eleverna har haft enskild musikundervisning varierar fran tva till nio &r.
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3.5 Undersokningen i praktiken

Vanligtvis bestér fokusgrupper av fem till tio personer (Krueger & Casey, 2009). Mindre
grupper forekommer ocksd men antalet deltagare paverkar samtalets kvalitet och en
fokusgrupp bor inte bestd av farre dn fyra personer (Krueger & Casey, 2009). Gruppens
storlek kan vara avgorande for huruvida deltagarna vill eller far komma till tals (Tursonovic,
2002). Det blev stor skillnad 1 samtalen mellan de bdda grupperna i var undersékning och vi
kommer senare att redogdra for vilka aspekter som kan ha paverkat gruppdynamiken (se 3.8).
Vi delade upp ansvarsomradena i moderator 1 och moderator 2 och valde att behélla samma
roller under bada fokusgruppssamtalen. Moderator 1 hade huvudansvaret for att stélla fragor
och leda samtalet utifran samtalsguiden (se bil. 1). Moderator 2 antecknade under samtalets
gang men stillde ocksé foljdfragor till informanterna. Deltagarna hade under hela
gruppsamtalet tillgang till lattare fika, vilket kan fa gruppen att 6ppna upp sig och borja
konversera (Kruger & Casey, 2009). De bada samtalen pdgick under ungefar en timme var
och dokumenterades med hjilp av video- och ljudinspelning. Efter gruppsamtalets slut fick
informanterna mer utforlig information om studiens syfte och att de kommer fa det fardiga
arbetet skickat till sig via e-post.

3.6 Presentation av informanter

Grupperna, som vi fortsdttningsvis kommer referera till som grupp 1 och grupp 2, bestod av
sex respektive tre deltagare. Varje informant har fitt en pseudonym for anonymitet. Vi har
valt att gora en distinktion mellan informanter med sang som huvudinstrument och de som har
andra priméra instrument. Uppdelningen sker med anledning av vad som kommit fram under
fokusgruppsamtalen, da sdngelevernas erfarenheter visade sig skilja sig nagot frn de elever
som spelar andra instrument. Sdngare har namn som bdrjar pa bokstaven S och resterande av
gruppen har fatt namn som bdrjar med bokstaven /. Gemensamt for grupp 1 ir att alla
informanter gar jazz-inriktningen.

Grupp 1:

lan studerar fOrsta dret pa gymnasiet. lan spelar slagverk och har haft individuella lektioner i
instrument 1 67 ar.

Sam studerar forsta dret pa gymnasiet. Sam har haft individuella lektioner 1 instrument 1 2—-3
ar.

Isak studerar andra dret pa gymnasiet. Isak spelar slagverk och har haft individuella lektioner i
instrument 1 9 ar.
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Sidney studerar andra aret pa gymnasiet. Sidney har haft individuella lektioner 1 instrument i 4
ar.

Sasha studerar tredje aret pd gymnasiet. Sasha har haft individuella lektioner 1 instrument 1 6
ar.

Simon studerar tredje aret pa gymnasiet. Simon har haft individuella lektioner 1 instrument 1
7-8 ar.

Grupp 2:

Idun studerar forsta aret pd gymnasiet och gér klassisk inriktning. Idun spelar klarinett och har
haft individuella lektioner 1 instrument 1 6 &r.

Iris studerar forsta aret pd gymnasiet och gér jazz-inriktning. Iris spelar elbas och har haft
individuella lektioner 1 instrument i 6 ar.

Sofi studerar andra aret pd gymnasiet och gér jazz-inriktning. Sofi har haft individuella
lektioner 1 instrument 1 2 ar.

3.7 Transkribering och analys

Efter fokusgruppssamtalen dverfordes tal till skrift genom transkribering. Transkribering &r
tidskravande men ger ett mer Overskadligt material att arbeta utifran (Krueger & Casey,
2009). Vi borjade med att transkribera materialet utifran ljudfilerna. Overflddiga ord s& som

2% 9. 29 9

“liksom”, “’typ”, ’sdhdr” och utfyllnadsljud som enligt oss saknade innebord rensades till viss
del bort. Efter transkriberingen fokuserade vi pa videofilmen for att notera gester och annat
kroppssprak. Videofilmen var ocksa till hjilp for att urskilja vem av informanterna som sa vad
under mer intensiva diskussioner. Korta pauser noterades (.), pauser ldngre @n tre sekunder
noterades (...) inklusive en siffra som anger antalet sekunder pausen striackte sig.
Kommentarer om gester eller annat kroppssprak noterades till exempel pa foljande vis:

*nickar*.

Trost (2010) menar att fantasi dr védsentligt 1 analysprocessen. Redan under intervjun och
under transkribering sker omedvetna tolkningar och analyser. Den huvudsakliga analysen av
materialet bor ske efter transkribering. Trost rekommenderar att silla fram olika monster
utifrdn gruppsamtalen och pé sd vis formas olika kategorier. Det dr betydande att inte
overtolka det informanterna har sagt (Trost, 2010). For att hitta olika teman utifran
gruppsamtalen rekommenderas till exempel att klippa ut varje svar fran transkriberingen och
sedan placera citaten med liknande svar for att se olika monster (Krueger & Casey, 2009).
Féargkodning kan vara till hjélp for att tydligare se samband och skillnader (Krueger & Casey,
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2009; Trost, 2010). Vi fargmarkerade svaren fran transkriberingen enligt de teman vi fann
utmédrkande frdn informanternas svar. [ nista steg gjorde vi utskrifter av den fargkodade
transkriberingen. Alla svar samlades 1 respektive farger eller placerades om i andra kategorier.
Utifran de huvudteman som framkom kunde vi forma underkategorier om manga citat
placerats i en viss grupp. De citat som starkast representerade de teman vi valt ut klistrades
upp 1 respektive kategori pa ett storre pappersark. P sa vis kunde vi se och biara med oss
analysen av transkriberingen samt enkelt anteckna nya tankar om likheter och skillnader
mellan informanternas svar. Observerades samband mellan olika kategorier markerade vi de
specifika citaten med olika symboler. Ddarmed blev det léttare att navigera bland citaten. Efter
den tematiska analysen gjordes en fordjupning med hjdlp av relationskompetensmodellen (se
2.2). Analysen resulterade 1 samband mellan vara teman och de olika delarna i Aspelins
(2018) relationskompetensmodell; kommunikativ kompetens, differentieringskompetens och
socioemotionell kompetens. Resultatet av analysen redovisas 1 tva delar dir den fGrsta ér
empirindra och den andra mer abstraherande med hjélp av teori.

3.8 Genomforande och gruppdynamik

Det visade sig bli stor skillnad mellan samtalen 1 de bdda grupperna. Den forsta gruppen
bestod av sex elever fran olika drskurser och det blev ett flode 1 samtalet utan att vi som
moderatorer behdvde driva pé. Deltagarna i grupp 1 tog sjdlva initiativ till att tala och stéllde
flera génger fragor till varandra eller vidareutvecklade ndgon annans resonemang. Grupp 2
hade bara tre medlemmar, varav en gick 1 drskurs 2 och dvriga 1 drskurs 1. Det samtalet
innehdll fler och ldngre pauser och var mer beroende av moderatorernas aktivitet. For att
illustrera skillnaderna mellan grupperna har vi valt utdrag ur transkriptionerna av respektive
samtal. De delar som har valts ut visar sérskilt tydligt hur deltagarna i de respektive grupperna
interagerade. Var uppfattning &r att utdragen representerar den genomgaende stimningen i
samtalen. Slutligen gors en jdmforelse mellan de bada grupperna.

Det forsta utdraget dr hamtat frin mitten av det forsta fokusgruppssamtalet. Grupp 1 har fatt
frdgan om hur lektionen kan se ut infér en konsert och vad som kan vara annorlunda fran en
vanlig lektion. Slagverkseleverna i gruppen svarar att det inte dr ndgon skillnad alls och att de
ofta dr bakgrundsmusiker pé konserterna. De berittar att det inte har varit ndgon
slagverkskonsert pa skolan pa linge men att de kanske kommer ha en under varterminen.
Detta leder till f6ljande konversation:

Simon: *tittar pd Sasha* Har vi ens haft ndgon [slagverkskonsert]? Hade vi det hosten i ettan?
Sasha: Jag har aldrig sett ndgon [slagverkskonsert].

Simon: Nej, Jag kénner inte ens igen det. Det 4r konstigt.

Isak: Nej ni hade ingen tror jag. Den sista... Ingen i skolan har nu upplevt en [slagverkskonsert].

*gruppen skrattar™®
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Simon: Ingen vet vad det ir.

Sidney: Fruktansvirt.

Isak: Men det kommer *klappar 1 hinderna*

Sam: Foérhoppningsvis.

Simon: Och d& dr det vi som &r bakgrundsmusiker.
Isak: Nej, fan heller. Bara slagverk.

Sasha: *skrattar* Slagverksensemble.

Det andra utdraget dger rum tidigt i det andra gruppsamtalet. Grupp 2 har fatt fragor om hur

en vanlig lektion gar till och vilken typ av instruktioner de fir av sina ldrare. En av eleverna

beréttar hur hennes lektioner ser ut och ger exempel pd 6vningar hon gor med sin larare.

Darefter fragas dvriga deltagare om de har liknande erfarenheter.

Sofi: Ja, det dr ganska mycket (.) hon instruerar, jag forsoker, och sen s om det rétt sa dr det bra. Och om
det inte blir det sa testar vi igen, och testar oss fram liksom. (...5)

Mod2: Hur ser responsen ut da, om nigonting fungerar, vad far du for respons da?

Sofi: Da ér det s& hiar ’Men ja, da kan du fortsétta sd, och kom ihag det hdr’ om det &r ndgonting som blir
lite fel typ. Sa visar hon igen eller, ja men bara ’jéttebra, det dér 14t fint’ typ. (...4)

Mod2: Hur kénner ni [Idun och Iris], det hiar med responsen fran ldraren, hur kan det lata?

*Idun och Iris tittar pa varandra*

Iris: Jag brukar typ tycka, &ven om det dr grundlaggande saker som jag har lite svart med typ, specifika
grejer, sé brukar det vara ganska bra respons nir man lyckas énda. Typ séhér (.) ’bra jobbat’ eller ndgot

sant. (.)

Idun: Ja, men liksom att det blir direkt respons, att man direkt vet hur (.) man ska gora i fortséttningen och
att forsoka komma ihag det. (...4)

Mod2: Och de ganger det inte fungerar, hur ser responsen ut da?

Idun: *Forsok igen’, eller, *6va pa det hemma’, eller nigonting sadant. (...4)

Sofi: Ja, skulle typ sdga samma sak. Eller liksom (.) ’ja men da forsoker vi igen’ eller sa. (.)

Mod1: Om ni ténker tillbaka pa en lektion som kandes vildigt bra (...4) hur skulle ni beskriva den? (...7)

Sofi: Hur menar du?

En betydande skillnad mellan utdragen som blir tydlig redan vid forsta anblick ar att grupp 2

har fler och lidngre pauser. Det dr dven storre inblandning av moderatorerna. Samtalet 1 grupp

1 fortlopte &ven om moderatorerna satt tysta en ldngre stund. I utdraget fran grupp 1 talar fem

av sex gruppmedlemmar utan pauser och utan frigor fran moderatorer. Den sjitte deltagaren

sa ingenting under just denna sekvens men talade precis innan. De skrattar och svarar pa det
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de andra 1 gruppen sdger. Ibland talar flera personer samtidigt och féar avbryta sig for att lata
nagon annan prata klart. Personerna i grupp 2 verkar vinta med att tala tills de far fragan
riktad till sig. Det &r ofta pauser mellan de olika yttrandena, bade frdn informanter och
moderatorer. Vi som samtalsledare padverkades av stimningen i rummet och bidrog troligtvis
till att den forstirktes. Nér fraigan om en véldigt bra lektion stills foljs den av sju sekunders
tystnad och sedan frdgar Sofi vad som menas. Detta ser vi som ett exempel pa den tveksamma
instdllning som fanns 1 gruppen. Det finns dven ndgra skillnader som inte framgér av
transkriptionen. Ljudnivén i grupp 2 var betydligt lagre och deltagarna talade tystare. Grupp 1
forsag sig av det fika som vi hade dukat fram, medan grupp 2 at vildigt sparsamt av det.

I diskussionen aterkommer vi till skillnaderna mellan grupperna och vad det kan ha fétt for
betydelse for resultatet.

4 Resultat

Studiens resultat redovisas 1 tvéd delar, som utgér fran varsin forskningsfraga. Den forsta delen
ar tematisk och behandlar elevernas beskrivningar av relationer i enskild musikundervisning,
med andra ord den forsta forskningsfragan. Darfor ligger texten i denna del néra det
transkriberade materialet och innehéller citat fran informanterna. Den andra delen 1 kapitlet &ar
resultatet av den analys som gjort utifrin relationskompetensmodellen. Intentionen med detta
avsnitt ar att lyfta fram fordjupade tolkningar. Kapitlet avslutas med syntesen av det samlade
resultatet.

4.1 Elevernas erfarenheter av relationell kompetens

Utifran informanternas utsagor identifierades tre teman; kommunikation, nérhet och distans
samt fortroende. Dessa presenteras med hjélp av citat fran fokusgruppssamtalen.

4.1.1 Kommunikation

Under fokusgruppssamtalen framkommer exempel pa ldrarnas sitt att kommunicera. Eleverna
beréttar om hur deras ldrare instruerar och detta verkar ske pa olika sétt. Ndgra informanter
beskriver hur ldraren sjilv forebildar, som komplement till verbala forklaringar.

Sidney: jag upplever att [ldrarna] ofta visar sjilva véldigt mycket, hur man ska gora, och det upplever jag
ocksa dr mycket lattare att harma da, i stdllet for att de bara ska forklara hur det ska kénnas eller hur det
ska lata. Det &r lattare att hdrma nér den personen visar sjidlv med sin egen kropp hur man gor.

Sofi: For mig ar det mycket harma. Det blir littare om hon visar upp det.

Idun: [...] han visar pa instrumentet [...]
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Flera av informanterna berittar hur deras ldrare anvénder sig av praktiska dvningar dér
kroppen anvénds for att hitta rétt teknik.

Idun: [...] vi har san hir fladdertunga som man gor sdhér *ljudar ett r* och sa ska jag spela det. Da ger det
ratt séhér luftflode, men det 4r en annan munposition *gestikulerar med handerna* och da ska jag forsoka
fa over det till ndr jag spelar vanligt sen.

Simon: Hon tycker inte att det dr konstigt att jag ska stilla mig i en yogaposition med en stol pa huvudet.

Sam: [...] det &r ofta mycket séhér aktivera olika muskler och ga in i roller, vara italienare och ropa och
lyfta stolar pa olika sétt och... véldigt mycket for att bara komma igadng mentalt och fysiskt.

Sangarna beskriver undervisningen som praktisk 1 stor utstrackning. Léraren kan forevisa och
eleven harmar eller sd uppmanas eleven att aktivera sin kropp for att sjunga nigot sérskilt. En
informant berittar hur hans lektioner &r mer teoretiska.

Isak: [...] Men for mig kénns det mest som att, alltsa slagverkslektionerna, det & mindre om att faktiskt
spela, utan det blir mer om att bara lara sig (.) genom att prata typ. Det & mycket mer prat 4n att spela.

De flesta av sdngeleverna verkar ha liknande upplevelser av saingundervisning dir de har fatt
gora kroppsliga 6vningar medan de sjunger. Flera beskriver det som tokigt och till en borjan
nagot obekvamt, men det finns ocksa en samstimmighet om att dessa 6vningar dr effektiva
verktyg for séng.

Sidney: [...] man gor galna saker men det hjilper verkligen.
Sasha: Det dr ndstan da man utvecklas mest.

I grupp 2 var alla 6verens om att de behover fa forklaringar som de kan forstd. Eleverna
berittar att de stiller fragor till sin ldrare nir de inte forstar och att de da far mer begripliga
forklaringar. En informant beskriver att vad hon upplever som en bra lektion dr nér det sker en
dialog pa anpassad niva.

Iris: Jag brukar tycka att det dr en riktigt bra lektion om man fér allting ordentligt forklarat. S& att det ar
en niva som man kan forsta. Ja, och nir det 4r mer som en konversation om musik sa att man dr pa samma
niva, i stillet for att liksom bara sitta och ldra sig massa saker s& kan man prata om vissa saker som man
inte forstar och liksom utvecklas pa det sattet.

Vid fokusgruppssamtalen framkommer dven exempel pd hur eleverna far respons av sina
larare. Manga av eleverna beréttar att deras larare forst kommenterar vad som var bra och
sedan vad som kan utvecklas, nér de har sjungit eller spelat ndgot pé lektionen. Det forefaller
som att ldrarna lagger mer tid pa att bearbeta utvecklingsomraden och att den responsen ar
mer utforlig &n den bekréftande responsen. Nigra av informanterna beskriver hur
aterkopplingen kan se ut ndr nagot i deras spel eller sang behdver bearbetas.

Iris: [...] och om ldraren marker att det dr ndgonting jag har lite svart for sa brukar [vi] géra dvningar i
just det.

Isak: [...] du visar upp vad du har fatt i 1axa 6ver veckan, men sedan ldr jag mig inte mer av att spela det
utan da sdger [ldraren] att *det hir och det hir borde du tdnka pa, det hir och det hir och det hér’. Och
sedan kanske han visar lite och sa testar vi igen nér vi spelar igen och dé gar det lite battre och sa hér ’ja
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men, testa, hall pd med det 6ver veckan’ och sa gér vi till nédsta uppgift.

Idun: *Forsok igen’, eller, *6va pa det hemma’ eller ndgonting sddant.

Det varierar alltsa hur mycket av arbetet som sker under lektionen och vad léraren forvéntar
sig att eleven Ovar pd hemma. Ibland ger ldraren konkreta verktyg eller dvningar for att
utveckla ndgot och ibland uppmanas eleven helt sonika att 6va mer.

Samtalen i1 bada grupperna kom att berora positiv, eller bra, respektive negativ respons. Den
respons som eleverna beskriver som positiv tycks ofta vara kortfattad och karaktériseras av
vérdeord.

Iris: [...] s brukar det vara ganska bra respons ndr man lyckas @nda. Typ bra jobbat’ eller nigot sadant.
Isak: ’[...] annars &r det jattefint’.

Sofi: [...] bara ’jattebra, det ddr lat fint’ typ.

Flera av deltagarna 1 grupp 1 hade liknande erfarenheter av att ldraren uppmérksammar att
eleven har dvat.

Ian: Han sédger just det dér ’jag mérker att du har 6vat’ och sa forklarar han vad det 4r han mérker att man
har 6vat pa.

Isak: [...] han mirkte att jag 6vade mycket, vilket jag gor.

Sidney: [...] just nir de podngterar att ’jag ser att du har vat pa den hér saken’, da blir man ju véldigt
glad for oftast kanske man just da har Gvat pa den saken, men det kanske inte &r s& manga som mérker
det, men om de sma sakerna blir uppméarksammade sé blir man, ja det ar véldigt positivt, effekt liksom.

En informant uttrycker vid ett flertal tillféllen att hon uppmanas att lyssna och kidnna efter nér
hon spelar och pé sé vis sjdlv avgora vad hon behover utveckla.

Idun: [...] han séger att jag ska lyssna pa om jag tycker det later bra sjdlv nir jag spelar [...] det & mycket
att jag ska lyssna pé hur det later sjilv [...] kanske forst sdga det som gick véldigt bra specifikt den
géngen och sen kanske séga sahdr *som du kinde’ eller alltsa att jag kdnner ju ofta sjélv vad som gick lite
samre [...]

En informant beréttar hur responsen han fér av sin larare paverkar honom och hans bild av sin
egen prestation.

Isak: [...] jag har 6vat pa det hér [stycket] en vecka nu och nu kénner jag att jag &r sé bra som jag bara
kan bli, och sa spelar jag och sé hittar han vartenda litet smafel jag gjort, alltsa vartenda ett [...] Och da
kéanns det som sahdr, ja, okej, jag trodde jag var jéttebra, men sedan fick jag reda pa att jag inte var
jéttebra och sedan gar jag fran lektionen med att veta exakt vad jag ska gora for att bli béttre pa det har
igen och tro att jag blir bast igen, tills man kommer tillbaka nésta vecka for att fa reda pa att "nej, det hér
kunde du ha gjort battre’.

Isak beskriver hur han sjalv har uppfattningen att det han spelar ar perfekt men att lararen
sedan pavisar alla brister som han behover arbeta vidare med. Till skillnad fran Idun som
sdger att hon kédnner sjilv vad som inte fungerar tycks Isak vara mer beroende av att ldraren
observerar och végleder. Trots att det 1 detta citat framstar som att Isaks ldrare fokuserar
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mycket pa svagheterna i Isaks spel far vi inte intrycket av att detta har en negativ inverkan pa
Isaks sjalvfortroende eller att han skulle vilja fordndra situationen. Han sédger att han vet
precis vad han behover 6va pa nér han gar fran lektionen, vilket indikerar att han far tydliga
instruktioner av sin lérare.

4.1.2 Narhet och distans

Informanterna beskriver hur de upplever niarhet och distans bade 1 situationer dé det fungerar
bra och mindre bra. Det rdder delade meningar kring hur de vill att relationen till lararen ska
se ut. Nagra informanter dnskar mer distans till ldraren.

Isak: [...] En professionell relation dr ndgonting som jag virderar mycket mer &n att jag ska kunna prata
med den hér personen, som om det vore min vén [...] han kunde &nda forsoka Sppna upp sig lite till mig,
men jag néstan tillit inte det for jag tyckte inte om det.

Sidney: [...] jag har en vildig respekt for ldrarna. Sé det &r lite 14skigt ndstan for jag vet heller inte vad
man ska snacka om. For det kinns lite privat att prata om personliga saker [...]

Simon: Det kdnns som att man ténker pa sin ldrare ibland som att den [...] inte ens 4&r ménniska, som att
hon héller bara pa med det hér, att gora mig béttre, dven fast det inte 4r sd. Nér den bubblan pa négot sétt
lite spricker sé kanske trovirdigheten forsvinner lite pa négot sétt.

Simon talar om hur personen bakom lararrollen inte tar plats 1 undervisningen och att han
ibland har en forestdllning av att lararen endast existerar som larare. Han beréttar att han inte
vet hur han skulle bete sig om han triffade sin ldrare utanfor skolan och att trovédrdigheten
riskerar att avta om métet blir for oseriost. Nagra av eleverna verkar féredra en mer nira
relation till lararen.

Sasha: [...] Jag kdnner néstan att jag behover kidnna personen lite mer &n pa ett professionellt plan da. For
att kunna kénna mig bekvam.

Sofi: [...] det bara kéinns som att man kan ge den en kram, det dr en viss kénsla, jag vet inte hur man kan
forklara den. Det &r sahdr ’kom in hit sd pratar vi om det’ eller att den tar sig tid att kanske svara pa ens
meddelande [...] Ja men utanfor lektionstid ocksa, att man kan ta upp grejer da, den ér tillgéinglig, dven
fast man inte har lektion just da, skulle jag sédga.

Sam: [...] det &r en annan relation &n med tidigare skolldrare, for att nu dr det pa en lite hdgre niva och da
ar det som att jag har ju valt att vara dér jag dr, mer. Jag &r inte lika tvingad, och da &r det mer som, jag
vill inte sdga kollega, men mycket mer &t det hallet, att jag vill vara hir. Och d& &r det léttare att prata.
Det blir inte sa patvingat.

Isak: Pa mina sénglektioner har jag en helt annan relation med min larare. Honom vill jag néstan vara vin
med.

Sofi svarar med denna utsaga pé fraigan om vad som utmérker en bra larare. Idun uttrycker likt
Sofi att hon vill kunna prata med ldraren om annat 4n instrumentet och menar troligen att dven
sddant som inte hor till sjdlva musikdmnet kan beroras. Sofi beskriver en bra larare som nagon
som dr tillgénglig, som hon kan prata med och skulle kunna ge en kram. Isak beréttar att han
foredrar en distanserad relation 1 sitt huvudinstrument men att han 6nskar mer nérhet pé sina
sanglektioner. Flera andra informanter dr eniga om att de har ett storre behov av nérhet i
sangundervisning.
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Sasha: [...] Jag kdnner att jag har véldigt personlig relation med min ldrare. Jag behdver kunna kénna mig
bekvdam med min larare. For att det kidnns s& himla naket att sjunga, for en person i ett instdngt rum. Man
hor bara sig sjélv och [ldraren] &r dér for att kritisera en. Forsta lektionen var det jatteovant och det var (.)
jéttesvart. Man maste vénja sig.

Sam: [...] Om man ska [...] sjunga nédgonting som man kanske inte &r sé bra pa, om man ska léra sig
nagot nytt. [...] man gor sig sjdlv ganska sarbar for en person, som man fran borjan egentligen aldrig har
triffat, och det skulle vara ganska skont att kunna vara 6ppen och vaga vara det och véga sldppa loss for
att man sjunger aldrig bra nér man héller tillbaka lite for att inte gora bort sig.

Notera att Sasha sdger att ldrarens uppgift r att kritisera. Hon séger att det dr en kénslig
situation som underléttas av mer nérhet i relationen. Isak ndmner ocksa kritik men menar 1
motsats till Sasha att en mer distanserad relation dr nddvandig for den form av kritik han ar
ute efter.

Isak: [...] det kéinns som att om jag &r vin med ndgon kommer inte [...] kritiken fram pa rétt sitt.

Deltagarna i bada grupperna ombads att beskriva métet vid de tillfallen da de tréffar sin larare
utanfor klassrummet eller lektionstiden. Nagra berdttar om situationer dé de traffat sin ldrare 1
andra sammanhang och haft livfulla samtal.

Sam: [...] D& kunde man inte borja prata om noterna, sa da stod vi och pratade om allt mojligt och hon
skulle dit och hon hade varit pad middag. Och var kul att man kunde ha en normal konversation ocksa.

Ian: [Min ldrare] &r véldigt pratglad *gruppen skrattar*. Det &r mer att han ser mig 4n att jag ser honom,
och kommer fram och pratar eller, om man ser honom pé hall sa vinkar han med hela kroppen. Han ar
véldigt pratglad [...]

Flera av informanterna beréttar att de frimst pratar med ldraren om dmnesspecifika saker som
har med lektionen eller undervisningen att géra. Tva av sangeleverna beskriver att de har en
forstillning av att ldraren bara finns i1 klassrummet och att den uppfattningen férdndras nir de
traffar ldraren 1 andra sammanhang. Iris séger att hon inte brukar hélsa pa sin larare 1
korridoren, om inte ndgon av parterna har en fraga att stélla.

Iris: Min ldrare brukar jag faktiskt se ganska ofta runt i korridorerna sa det ar inte att jag sddar siger "hej’
eller nagonting, men kanske sahir om han har nagon fraga om nagot specifikt som jag tog upp pa
lektionerna eller ndgot sé, eller om jag har ndgon fraga sa brukar jag ta upp det.

Det varierar mellan eleverna hur deras ldrare nyttjar rummet i sin undervisning. Detta
paverkar den fysiska nirheten och distansen mellan ldrare och elev.

Iris: Min ldrare brukar sitta framfor mig med en bas ocksa.

Idun: Antingen vid pianot eller om han star med klarinetten eller kollar pa hur jag spelar eller det beror
lite pa.

Iris beskriver hur hennes larare forblir pa en plats i lektionsrummet, medan Iduns ldrare verkar

forflytta sig mer. En av trumeleverna beréttar om hur platserna i rummet blir forutbestimda da
det endast finns ett trumset. Lararen hamnar da framfor eleven, som far sitta vid trumsetet.
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Sangarna ger olika exempel pa hur lararen placerar sig i rummet. Ibland ar ldraren néra eleven
da de gor 6vningar som kraver fysisk kontakt.

Sasha: [...] vi stod liksom med utsidan av foten mot den andras utsida fot och [han] bara drog i mig.

Sam: [...] Och sedan kan hon komma fram och ta tag i en och vrida och vénda lite.

Lararens fysiska position dr med andra ord varierande och detta paverkar kommunikationen
da kroppssprék och dialog kan uppfattas pa olika sitt beroende pa var parterna befinner sig i
forhallande till rummet och varandra.

4.1.3 Fortroende

Under samtalen med bade grupp 1 och grupp 2 framkommer det fran flera elever att de hyser
starkt fortroende for sina instrumentlérare. Det dr etablerat bade pi ett relationellt och
amnesmdissigt plan. Manga av eleverna anvinder ordet respekt eller respektlos for att beskriva
graden tilltro de kdnner. Det finns en vilja att inte framsta som respektlos gentemot lararen.
Fortroendet till skolan vars musikprofil har en erkdnd hog kvalitet tenderar att influera
elevernas fortroende for ldraren. Till foljd av skolans goda anseende forvéntar sig eleverna att
de larare som anstills dr dir genom bade musikaliska och pedagogiska meriter, och saledes
vager deras ord tungt.

Sam: Det finns vél en tillit till att ldraren séger det den sdger av en anledning. I alla fall pa den hér nivan
har jag mérkt att, tidigare kan det ha varit kanske inte lika hog kompetens, men nu &r det s att man vet att
de jobbar hir av en anledning och da siger de det hér av en anledning och da ska jag vara tyst tills de har
pratat klart.

Eleverna beskriver vidare hur de har starkt fortroende for de larare som far dem att kdnna sig
trygga med att stilla ’dumma fragor”. Sam forklarar att missforstdnd sillan férekommer,
eftersom lararen stimmer av att eleven forstér det hon siger, och detta bekriftas av Sidney
som har samma ldrare som Sam.

Sidney: Ja, och jag upplever ofta att om man inte forstar och inte sédger till, dd mérker hon det anda. Man
kommer liksom inte undan med att inte forsta.

Exempel pa situationer dir ldgre fortroende uppstér ar nér eleverna har haft en kinsla av att
inte viga stélla fragor. Detta beskrivs ocksd av Sidney som 1 vissa sammanhang undviker att
stélla fragor av rddsla for att framstd som ”dum”.

Sidney: [...] Man vill ju inte verka dum. Ibland fragar man inte nésta gang for att, det har har [ldraren]
sagt forut eller det hér borde jag kunna, eller sa.

Nar ldraren forsdkrar sig om att Sidney har forstatt det de arbetar med skapas ett starkt
fortroende, men skulle det uppstd en situation dar hon har fragor infinner sig en inre press som
ar starkare dn fortroendet for ldraren. Iris uttrycker liksom Sidney att hon inte vill kinna sig
”dum” infor ldraren, och belyser andra faktorer som kan bidra till ett lagre fortroende mellan
larare och elev betrdffande att stélla fragor pa lektionen.

Iris: [...] da tror jag mest att det var en san dar som tycker om att sitta och spela under lektionen, spela
jattesvara grejer, och sa blir man lite rddd liksom.
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Iris beskriver hur det uppstar en distans mellan henne och ldraren dé lararens fokus upptas av
den egna musikaliska prestationen, snarare @n elevens. Det framstdr som att ldrarens
musikaliska kompetens och hur den anvinds i1 detta fall himmar snarare dn gynnar
fortroendet. Iris ger ocksa ett exempel pa positiva upplevelser i moétet med lérare.

Iris: [...] ndgot jag tyckt dr bra med vissa ldrare dr larare som inte, alltsd man behdver inte kénna sig radd
for att friga de dumma fragorna. Sé att man kan stélla de fragor som man kanske kénner att man redan
borde veta svaret pa. Och sa bara siger de svaret som att det &r en vanlig friga. *Sofi nickar*

Sofi pratar ocksd om att kdnna sig dum och beskriver hur ldrare bidragit till att frammana
dessa kéanslor.

Sofi: [...] For att jag har haft ldrare i skolan nu som har fétt en att kénna sig dum, och [...] nedtryckt, lite
forminskad [...]

Sofis skamkénslor grundar sig 1 hur liraren beméter henne, till skillnad fran Sidney som
beskriver att det handlar om inre f6rvéntningar.

Isak uttrycker andra preferenser nir det géller nédrhet i1 relationen. Han beskriver hur hans
fortroende for ldraren minskar om ldraren &r for inbjudande.

Isak: Och just [min ldrare] da, han dr sa jétteglad, sé jag hade inte sdrskilt stor respekt for honom innan
[...] Jag kan inte riktigt respektera honom pa nagot sétt for han &r sa jétte-jattetrevlig.

Haér beskriver Isak hur relationen med olika ldrare pdverkas om den blir for starkt préglad av
nagot annat dn det musikaliska. Han ger intryck av att ha starkt sjdlvfortroende och har fran
borjan stor respekt for ldrarna om fokus forblir pd en musikalisk professionell niva.

Isak: Nej men det kdnns som att jag ser upp till mina larare sa extremt mycket. Jag tror pa dem som
allsméktig gud som bestimmer om jag ir vérdig eller inte [...] Om det &r bara professionellt da &r vi dar
for varandras bésta, kianns det som. Jag &r dér for liraren, for att jag tror pa att ldraren kommer kunna ge
mig allt vad jag behover. Och léraren ar dér for mig for lararen vill se mig (.) lyckas. Den vill se sitt verk
kunna komma nagonstans i vérlden. Inte for att vi tycker om varandras personligheter.

Isak uttrycker ett behov av att se upp till ldraren som en hdgre auktoritet snarare dn en mer
jamlik relation. Hans beskrivning skiljer sig markant fran Sofis och det blir tydligt att vilka
faktorer som bygger fortroende mellan larare och elev varierar. Gemensamt dr att det krévs
nagon typ av fortroende som formas genom frimst det musikaliska eller det relationella.
Sangarna utrycker alla att det finns behov av en relation liknande den Sofi beskriver. Detta
kan bero pa att sdng ar ett mer fysiskt personligt instrument och dirav blir det svért att
distansera sig 1 den individuella undervisningen. I de dvriga instrumenten finns det mojlighet
att lamna instrumentet 1 rummet och pd sa vis blir det inte lika personligt. Att det finns
skillnader mellan instrumenten blir dven tydligt nir det handlar om lektionsuppldagg och den
eventuella forekomsten av uppvarmning. Samtliga sangare beskriver att uppviarmning av
kroppen och rosten dr en del av lektionerna. Sofi beréttar att lektionerna brukar inledas med
uppvarmning och hon ndmner dven att hon brukar prata med ldraren om den géngna veckan.
Sam berittar om hur uppvarmningsdvningarna pé lektionen utover de fysiska effekterna dven
kan bidra till att sldppa hdmningar.
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Sam: [...] inom teater sa dr det lite liknande, just uppvarmningsmaissigt, att man ska komma loss ur sig
sjdlv, sé att man kan se sig sjilv utifran, s& det &r inte bara for att komma igang utan ocksé for att sléppa
alla hdmningar, vilket 4r véldigt bra i bade och.

Uppvéarmningen kan enligt Sam anvindas som ett verktyg for att fi eleven att kinna sig trygg
1 rummet och viga sjunga eller spela i ldrarens niarvaro. Férutom séngarna var det en av de
andra instrumentalisterna, Idun, som uttryckte att uppvarmning kan forekomma under
lektionen 1 form av att spela skalor. I kontrast till séngarna och Idun forklarar Isak hur hans
slagverkslektioner inte brukar innehalla uppvarmningsmoment och far medhéll frin Ian, som
ocksé spelar slagverk.

Uppvéarmning tycks vara en vdsentlig del av sangarnas enskilda lektioner. Utmérkande for
sangare dr att instrumentet tillhor kroppen, ar en del av personen, vilket skulle kunna vara en
anledning till samstdmmigheten. I dvriga instrument, som tillhor jazz-inriktningen, beskriver
informanterna att uppvarmningar inte brukar forekomma pa lektionerna. Detta framstélls inte
som nagot eleverna saknar 1 undervisningen, men kanske dr inte andra instrument lika
beroende av den avdramatisering som Sam beskriver att uppvarmningen kan medfora.

I samtalen med informanterna framkom det tva olika instéllningar till varfor de 6var. Nagra av
eleverna beskriver att de Gvar for lararens skull medan andra uttrycker att de 6var for sin egen
skull. Sidney och Sam pratar om hur de inte vill slosa bort ldrarens tid om de inte har dvat.

Sam: Det blir ocksé en press typ. [Lararen] ar hir bara for mig.
Sidney: Ja exakt.
Sam: Da méste jag ldra mig for annars &r hela [ldrarens] timme meningslos.

I likhet med Sidney och Sam beskriver Sofi och Idun att det kinns viktigt att 6va om de har
fatt en lixa.

Sofi: Ja alltsd, man vill vél alltid &nda prestera, eller vara bra typ. S& om man inte har 6vat s kinns det
lite jobbigt. Det kdnns som att hela grejen gar ut pa det, och att lararen dndé forvéntar sig att man ska
kunna sakerna eller kunna saker lite grann, man har kollat pa det i alla fall.

Idun: [...] ndr man fatt en ldxa sa kénns det ju som att man verkligen vill 6va.

Sofi lyfter resonemanget att de enskilda lektionerna gar ut pa att 6va, och att hon kénner skuld
om hon inte ovar. Likasa sdger Iris att det kiinns pinsamt om hon inte dvat pa lixan men att
det brukar ordna sig. Gemensamt for dessa informanter &r att de Gvar for lararens skull och
vill undvika att vara till besvér for lararen. Isak beskriver hur han ser pd 6vandet 1 relation till
sig sjdlv snarare @n ldraren.

Isak: Individuella lektioner, det dr ocksa for en sjdlv, att om man inte dvar till sin lektion, man gor sig
sjalv inte riktigt en tjédnst da. Och sa kanske man, ndr man far tid att 6va och bara ’nej jag orkar verkligen
inte’ och s& kommer man till lektionen och sa mérker man ah, shit, jag borde 6vat’.

Det framkommer ocksa situationer da eleverna inte har 6vat och inte kianner skuld. Dessa
tillféllen ar kopplade till lektioner 1 biinstrument.

Sasha: Men det kinns som att biinstrumentldrarna inte heller forvéntar sig att man har dvat pa laten, for
att de flesta dvar inte, vad jag har hort.

Simon: Nej men s4 ar det ju, det &r lite omotiverande ocksa, ndr man har sé lite, man glommer ju létt bort
det.
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Sasha: Exakt.
Isak: Det blir inte ens forsta prio.
Sasha: Ne;j.

Enligt Sasha finns det ingen forvintan frén liraren att eleverna ska 6va dé det inte 4r deras
huvudinstrument och lektionstiden dr mycket begrdansad. Skulle 6vning ske &r det for lararens
skull och ingen av parterna skulle bli sérskilt upprérd om 6vning uteblev.

Vid flertalet tillfdllen lyfter informanterna fram att de ser positivt pa ldrarnas erfarenhet av att
arbeta som musiker. Eleverna upplever att det hjdlper dem 1 musikstudierna och bygger ett
fortroende, d& de vet att ldrarna kan relatera till elevernas egna kinslor som musiker. Sasha
beskriver varfor hon tycker att det kdnns viktigt med ldrare som har musikererfarenhet, och
far medhall av Sidney.

Sasha: Jag tycker néstan det dr skont att 1ararna har haft en musikkarridr pa sidan, sa att man vet att de ar
erfarna. Det kénns liksom som att de kan d&. De har liksom experience inom omréadet. Och da kan de
verkligen ge tips och forstd vad man kénner.

Sidney: Ja

Sasha: For att de har upptrétt och de har (.) alltsa att de verkligen ar riktiga musiker som utanfor skolan
ocksa haller pa med musik. Det tycker jag kénns viktigt.

Lararen som musiker kan ibland komma att forsvinna bakom rollen som larare, vilket Isak
beskriver nir han beréttar om en lektion han nyligen haft dé lararen sjdlv satte sig vid
trumsetet och spelade. Isak forklarar att han blev imponerad av lararens skicklighet och att
fortroendet for lararen véxte nédr han blev pdmind om att lararen ocksa dr musiker. En av
informanterna uttrycker att lararens vilja att visa upp sin musikalitet kan ta dver lektionen och
pa sé vis fa negativ effekt.

Iris: [...] jag har haft ganska ménga lérare for att ganska manga av mina ldrare som jag har haft har typ
inte tagit lektionstiden till att faktiskt ldra saker. For nagot jag har mérkt &r att manga larare tycker om att
spela pa lektionerna, sitta och spela sjdlva. Och det tar upp jattemycket tid ibland. Sa det dr nagonting jag
har tyckt &r lite jobbigt [...]

Har presenteras tva exempel pd nér lararens musikaliska kompetens kan anvindas pé ett
pedagogiskt fordelaktigt sitt gentemot ett mindre lyckat pedagogiskt tillvigagangssitt. Iris
uttrycker att lektionstiden har anvénts till annat dn hennes utveckling pé instrumentet. Som en
konsekvens av detta har hon bytt larare flera ganger. Isaks upplevelse, eller snarare
uppvaknande, ger positiv effekt eftersom Isak far fortroende for ldraren genom dennes
musikaliska fardigheter. Lararen anvinder inte tid pa lektionen till att sjdlv spela pa
instrumentet, forutom vid nigra vél valda tillfdllen, utan ger utrymme at eleven att musicera.
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4.2 Dimensioner av relationell kompetens

Foljande del behandlar den analys som gjorts utifrén relationskompetensmodellen (se 2.2). De
tre teman som behandlats 1 avsnittet 4.1 kopplas hdr samman med kommunikativ-,
differentierings- och socioemotionell kompetens.

4.2.1 Kommunikativ kompetens

Instruktioner kan sittas i samband med lararens kommunikativa kompetens. Analysen efter
gruppsamtalen ger mdjligheten att beskriva vad informanterna upplever som kommunikativ
kompetens. Den kommunikativa processen forefaller att bli tydligare nir den sker genom béade
verbal och forebildande kommunikation. Forebildande kan yttra sig bade klingande och
genom gester med kroppen. Det framstills som positivt nér lararen dr uppmairksam pa om
eleven fOrstar det lararen vill kommunicera. Eleverna beskriver hur en larare aldrig later dem
lamna lektionen utan att ha en tydlig forstaelse for vad eleven ska jobba med och hur. Detta
tyder pa att lararen anpassar dialogen bade verbalt och icke verbalt. Detta kraver flexibilitet av
lararen, att 1 stunden anvénda sig av olika medel for att hitta kommunikativ samklang med
eleven. Lyckas inte ldraren anpassa spraket efter elevens niva blir resultatet bristfallig
kommunikation. Hur ldraren kommunicerar dr ocksd beroende av d6msesidig respekt mellan
larare och elev. Léraren ldser av elevens beteende och kan pa sa vis forsta vilken typ av
respons som dr passande i situationen, vilket kan forknippas med relationell ndrhet och
distans. Vissa elever kraver distans for att kritiken ska uppfattas som respektfull. Andra elever
kraver mer ndrhet, 1 form av mer personliga relationer, for att vara mottagliga for kritiken, och
kdnna att det sker pé ett respektfullt sitt. En elev uttrycker att en néra relation till 1draren
skulle kunna sta 1 vdgen for arlig kritik, och pa sé vis skada fortroendet. En annan elev
behdver mer ndrhet for att kdnna sig trygg nér den fér respons fran liraren.

Elevernas behov av bekriftelse fran lararen kan skilja sig frén individ till individ.
Uppmairksammas det att eleven har dvat ger det positiv inverkan pa elevens sjdlvfortroende.
Det visar sig ocksé att alla elever inte ar 1 lika starkt behov av att fa sin 6vning bekriftad, i
stéllet onskas direkt respons pa det som eleven behdver forbéttra. Avgdrande dr att det
uppfattas vara en dialog mellan ldrare och elev.

Aterkoppling till eleverna kan ske genom att forst formedla vad informanterna beskriver som
positiv feedback och sedan gé over till vad som krdver mer arbete. Det kan tolkas som att
lararen aktivt véljer att 14gga upp responsen pa ett sadant sitt att eleven blir mottaglig for bade
det bekriftande och aktuella forbattringsomraden. Den positiva feedbacken innehaller enligt
eleverna mestadels korta meningar med virdeord. Det ar svért att veta sékert hur responsen
faktiskt ser ut da eleverna kan vara mer uppmarksamma pa vad de bendmner som negativ
feedback #n den positiva. Aterkopplingen till eleverna kan variera fran mer specifik till mer
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allmén uppmaning om fortsatt 6vning hemma. Det varierar hur ldrarna viljer att arbeta
praktiskt eller mer verbalt teoretiskt pa lektionerna.

Specifikt om sangundervisningen framkommer det att eleverna arbetar mycket praktiskt med
Oovningar som till en borjan enligt eleverna kan verka udda. Lararen avdramatiserar situationen
genom att jobba med dvningarna som att de vore en sjdlvklarhet vilket gor att det hela inte
uppfattas som lika méarkligt for eleven. Eleverna upplever att det dr vid dessa tillfdllen som det
sker stor utveckling. Den kommunikativa kompetensen blir tydlig dd den resulterar 1
forstaelse och trygghet som sedan leder vidare till progression. Instruktionerna fran lararen
kan indikera hoga forvantningar pa elevens egen uppfattning om sitt musicerande. Eleven
uppmanas att lyssna och analysera sitt framfoérande. Detta kan tolkas som att lararen visar
tilltro till elevens egen kompetens. Instruktionerna kommuniceras pa sddant vis att eleven
kdnner att lararen har forvintningar. Genom lyhdrdheten for vad eleven ér i behov av anpassar
lararen kommunikationen efter malet att skapa samklang 1 relationen.

4.2.2 Differentieringskompetens

Niérhet och distans kan knyta an till relationsmodellens andra del: differentieringskompetens.
Den optimala graden av nirhet och distans tenderar att variera utifran den individuella
preferensen. Vad lagom balans innebér ér olika fran elev till elev. For néra relation till ldraren
kan for vissa elever skapa osdkerhet och vad som omndmns som att ldrarens trovardighet
forsvagas. Bilden av att ldraren endast existerar som ldrare och inte som person beskrivs av en
elev som onskvérd. Andra elever finner den perfekta balansen dér relationen star ndrmare
ndrhet dn distans. Utan néra relation har eleven inte mojlighet att kdnna sig avslappnad pa
lektionen. En tendens forefaller vara att sdngeleverna dr i mer behov av néra relation da
sangundervisning innebér en kénslig situation. Kanske beror det pa att elevens instrument ar
en del av dennes kropp. Graden av nérhet och distans &dr ocksa beroende av sammanhang. En
elev kan vara 1 behov av en mer distanserad relation 1 den individuella undervisningen pé ett
visst instrument, men pa ett annat instrument vara i behov av en mer personlig relation till
lararen. Foljaktligen visar detta att ldraren maste vara flexibel och lyhord infor vad eleven
behover 1 form av nédrhet och distans. Elevens preferenser dr aldrig statiska utan forédndras
konstant vilket ldraren maste anpassa sig efter. I de fall dir ldraren inte har lyckats vara lyhord
for vad eleven soker 1 form av nédrhet och distans 1 undervisningen resulterar det 1 forlorad
respekt. Salunda maste lararen respektera elevens integritet och inte 6verskrida de grianser
som eleven har satt upp. Lararen behdver ocksé sitta egna yrkesméssiga ramar for narhet och
distans till eleven. En elev utrycker 6nskan om ldrarens tillgédnglighet utanfor lektionstid
vilket visar att granser maste séttas fran bada sidor for att relationen ska forbli 1 balans.

Elevens behov av nérhet och distans 1 relationen paverkas av sammanhanget. Lararens
lyhordhet for elevens behov dr avgdrande for att uppfatta hur lararen bor agera 1 och utanfor
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klassrummet 1 motet med eleven. Individanpassning, flexibilitet och lyhdrdhet tycks vara av
yttersta vikt for att finna 6nskvérd balans mellan nérhet och distans.

4.2.3 Socioemotionell kompetens

Temat fortroende kan kopplas till det som i relationskompetensmodellen kallas
socioemotionell kompetens. Det innebdr att ldrarens formaga att hantera kénslor av skam och
stolthet 1 relation till eleven sammanlidnkas med fortroende. Forhdllandet mellan dessa
kénsloldagen ar dynamiskt och paverkas bland annat av elevens sjilvfortroende och ldrarens
bemotande. En av informanterna forklarar att han litar pa lararen eftersom denne &r anstélld
pa en skola som han har stort fortroende for. Ddrmed finns yttre forvéntningar som bidrar till
okad kénsla av stolthet. Eleverna beskriver hur deras ldrare forsikrar sig om att de forstir det
som behandlas i1 undervisningen, vilket kan betraktas som ett sitt att undvika att skamkénslor
uppstar. En bra larare beskrivs som ndgon som besvarar fragor utan att fa eleven att kinna sig
dum. Lirarens bemdtande bidrar till att eleven vagar 6ppna upp sig och generar kénsla av
stolthet. Det framkommer dven exempel pa tillfdllen da lararen far eleven att kénna sig
inkompetent eller férminskad och detta forstarker skamkénslor hos eleven. En elev berittar att
hon avstér frén att stilla fragor till ldraren for att hon inte vill verka dum. Det kan vara ett
resultat av inre forvantningar som hdnger ithop med elevens sjilvfortroende och i dessa
sammanhang har eleven ett behov av upplyftande bekréftelse fran ldraren. Elevens ovilja att
gora ldraren besviken innebdr skamkénslor men ldraren kan genom sitt bemdtande reducera
dessa och framja stolthet. Néar eleverna talar om 6vning kan skillnader urskiljas betraffande
ambitionen bakom dvningen. Négra informanter beskriver att de dvar for att inte gora ldraren
besviken, vilket forknippas med skam. De beréttar dock om ldrare som inte uttrycker ndgon
besvikelse och det kan tolkas som att ldraren genom sitt agerande inte forstarker
skamkénslorna. Detta tyder pé att det finns ett grundldggande fortroende i relationen och att
lararen skapar en milj6 1 vilken eleven kan vara érlig och erkdnna sina brister. En elev
uttrycker att han dvar for sin egen skull och dven da kan kédnslan av skam uppstd men den har
sitt upphov 1 inre férvéntningar.

Négot som framkommer i1 samtalen om lirarens musikaliska kunskaper och erfarenheter ar att
graden av jamlikhet pdverkar fortroendet i relationen. Lérarens erfarenheter som musiker
framstills som positivt av en informant da det enligt henne betyder att lararen har storre
forstaelse for vad eleven upplever. Darmed skapas en lank mellan larare och elev som till en
viss niva gor parterna mer jimlika. Aven lidrarens rent musikaliska firdigheter beskrivs delvis
som nagot som inger stolthet hos eleven. Daremot kan ldraren genom att uppvisa sin
instrumentspecifika skicklighet skapa alltfor stor kunskapsmassig distans till eleven, vilket
leder till skamkénslor. Lararens speltekniska fardigheter kan alltsd ses som yttre faktorer som
kan frambringa stolthet savil som skam hos eleven. Det dr av stor betydelse att ldraren skapar
balans nir det kommer till jimlikhet i forhallande till eleven. En helt jimlik relation ger inte
eleven fortroende for ldraren och uppstér alltfor stor kunskapsmaéssig distans upplever eleven
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skam. De val ldraren gor kan pdverka elevens vilja att utvecklas respektive radsla att
misslyckas.

Det verkar som att elevernas behov i relation till ldraren skiljer sig t. En informant uttrycker
att han foredrar auktoritira ldrare och relationer som préglas av distans. Han framstiller
ojamlikheten som nédgot rent positivt och menar att han forlorar fortroende nér ldraren blir for
personlig. Flera av de 6vriga informanterna uppvisar ett storre behov av nérhet 1 relationen
och uttrycker att de undviker att stélla fragor under lektionerna av ridsla for att framsta som
okunniga. Darfor kan vi anta att fortroendet {fOr ldraren dr beroende av dennes formaga att
anpassa sig efter individen och dennes specifika behov. Behoven ser olika ut hos olika elever
och paverkas troligtvis av individens sjdlvfortroende. Elever med 14g grad av sjdlvfortroende
kan ha storre kdnslomissigt behov av trygghet och bekréftelse fran liraren. Hog grad av
sjalvfortroende kan medfora ett storre &mnesmaéssigt behov av att lararen kan hjélpa eleven att
utvecklas musikaliskt. En elev med kdnslomassigt behov féar fortroende for lararen om denne
kan bidra till att eleven kdnner sig trygg i relationen. Har eleven ett amnesmassigt behov dr
fortroendet for lararen beroende av ldrarens musikaliska kompetens. Huruvida fortroendefulla
relationer genererar 6kat &mnesmassigt behov kan ej utldsas av vart resultat men det skulle
kunna finnas kausalitet da elevens sjalvfortroende kan frimjas om det kinsloméssiga behovet
uppfylls. Likasa kan det finnas samband mellan ett icke tillfredsstéllt &mnesméssigt behov
och minskat sjdlvfortroende, vilket kan leda till storre kiinsloméssigt behov.

Relationen pdverkas av huruvida eleven har fortroende for att lararen kan uppfylla dennes
behov. Det framgér dven att elever har olika behov 1 olika sammanhang. Exempelvis
beskriver flera elever att sangundervisning krdver mer nirhet och tillit i relationen. Dérfor
behover ldraren utover individ dven kunna anpassa sig efter olika miljéer och situationer.
Samma individ kan ha olika behov 1 olika sammanhang. Eleverna beskriver att skamkénslor
tenderar att uppsté 1 samband med sdngundervisning. Uppvarmning och andra dvningar som
forekommer under sanglektionerna beskrivs delvis som ett sétt att reducera skamkénslor och
vaga utmana sig sjélv tillsammans med ldraren.

Utifran genomford analys kan vi konstatera att forvéntningar dr avgorande for fortroendefulla
relationer. De kan vara av yttre eller inre karaktir och béda sorterna kan generera stolthet
savil som skam. Yttre forvintningar kan vara lararens forvintningar pa eleven eller elevens
forvantningar pa lararen. Inre forvantningar dr de forvéntningar som eleven har pa sig sjélv,
exempelvis 1 form av en vilja att prestera.
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4.3 Syntes

Resultatet visar att fortroende ér centralt for goda relationer mellan larare och elev. Alla delar
av relationskompetensmodellen paverkar graden av fortroende. Darfor kan
relationskompetens innebéra att lararen skapar ett socialt klimat dir eleven kénner fortroende.

Den kommunikativa kompetensen kraver lyhordhet sa att lararen kan anpassa sitt stt att
kommunicera sé att eleven forstar. Om lararen formar 6msesidig kommunikation pa en for
eleven optimal niva kidnner sig eleven kompetent och dirmed skapas ett fortroende. Lérarens
differentieringskompetens ar ocksa avgorande da fortroendet kan gynnas genom att lararen
varierar graden av nérhet eller distans i relationen utifran varje elevs behov. Likaledes ar
socioemotionell kompetens nddvéndig for en fortroendefull relation. Lararen vérnar om
elevens kénslor genom sitt bemdtande. Elevens skamkinslor medges utan att forstarkas och
kéanslor av stolthet uppmuntras. Detta medfor att eleven far fortroende och kan vara
kidnsloméssigt Oppen infor lararen (fig. 1).

Kommunikativ
kompetens

Fortroende

Socioemotionell Differentierings-
kompetens kompetens

Figur 1. Fritt efter Aspelin (2018). Var analys visar att fértroende dr centralt for goda relationer. Alla delar i
relationskompetensmodellen paverkar fortroendet och behéver samspela for att fortroende ska uppstd.
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5 Diskussion

Utifrén studiens syntes konstateras att fortroende dr centralt for goda elev-larare-relationer.
Studiens andra forskningsfraga handlar om hur detta kan uppnas, vilket behandlas vidare i
diskussionskapitlets forsta del. Med avsikt att forsdka besvara denna fragestéillning diskuteras
studiens resultat 1 forhallande till litteratur och forskning om relationskompetens och enskild
musikundervisning. Resultatet sammanlédnkas dérefter till de styrdokument som &r aktuella for
gymnasieskolans sang- och instrumentalpedagoger for att exemplifiera studiens potentiella
implikationer for musikpedagogisk verksamhet. Kapitlet avslutas med en kritisk diskussion
om vald metod och forslag pa utvecklingsomraden for fortsatt forskning inom d&mnet.

5.1 Hur skapas fortroende?

Det framkommer 1 resultatet att 1drarens musikaliska kompetens dr ndgot som flera av
eleverna virderar hogt. I enlighet med Carey och Grant (2014) beskrivs ldraren som en
musikalisk forebild som ingjuter fortroende hos eleven. Hanken och Johansen (2013) menar
att lararens musikaliska kompetens dr betydande for undervisningen och att 1araren bor
vidareutveckla sitt eget musicerande under sitt yrkesverksamma liv, vilket gar i linje med det
informanterna uttrycker om att ldrarens musikaliska erfarenheter dr fortroendeingivande. Att
kombinera individuella lektioner med andra undervisningsformer kan vara ett sitt att frimja
elevens formaga till samspel (Carey & Grant, 2014; Julstrud Bjentegaard, 2014; Schenck,
2000). Schenck (2000) behandlar dven samspel 1 en en-till-en-kontext och forklarar att
lararens musikaliska fardigheter dr avgorande for att 6va samspel 1 enskild undervisning.
Verbala instruktioner bor anvindas sparsamt och lektionerna innehalla en 6vervdgande del
musicerande (Schenck, 2000). Detta beskrivs olika av informanterna 1 vir undersokning da
nagra musicerar mycket i undervisningen och andra uttrycker att lektionerna utgors av mycket
verbal kommunikation. I var studie framkommer ocksa exempel pa hur lararens musicerande
anvénds pa ett ofordelaktigt sétt, da lararen utnyttjar for stor del av undervisningstiden till att
sjilv spela. Lararens musikaliska kompetens bor diarfor anvindas pa sddant sétt att det gynnar
eleven och mgjliggdr samspel.

Resultatet visar att elever har olika behov som kan vara av &mnesmaéssig eller kdnslomissig
karaktér. Lararens musikaliska kompetens dr nddvéndig for att uppfylla elevens
amnesmaissiga behov. Schenck belyser att ldraren har ett ansvar for elevens sjidlvfortroende
och vilja att fortsdtta musicera. Pa liknande sétt beskriver Davidson et al. (1998) hur elevers
behov fordandras under deras tid som musikstuderande. Elever som befinner sig i ett tidigt
stadium 1 sin musikaliska utveckling har enligt Davidson et al. stérre behov av vénlighet hos
lararen, vilket kan liknas vid ett kinsloméassigt behov. Elever som kommit ldngre 1 processen
har storre behov av att ldraren utmanar och driver pa (Davidson et al, 1998). Detta visar hur
yttre forvantningar i form av ldrarens uppmuntran kan generera en kinsla av stolthet hos
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eleven. Forutom ldrares amneskompetens dr deras arbetsglddje och lust att undervisa
vasentligt for en fortroendefull relation (Bredmar, 2014; Hirsh, 2020; Skolverket, 2006). Av
resultatet 1 foreliggande studie framkommer badde exempel pé larare som &r engagerade i sin
undervisning och ldrare som anvédnder lektionstiden till annat &n att undervisa, varav det
senare leder till att fortroendet himmas.

Resultatet 1 vér studie visar 1 likhet med Gaunts (2011) undersokning att fysisk beroring
forekommer 1 undervisningen. Detta ndmns endast av sangelever, vilket kan tolkas som att det
ar mer vanligt 1 sangundervisning. Den fysiska kontakten dr enligt analysen en icke-verbal
kommunikation som kan underlitta for elevens forstaelse vad géller sdngteknik. Enligt Frelin
(2012) kan fysisk berdring vara en del 1 att bygga goda relationer, om det anvénds pa rétt sitt.
En annan tydlig skillnad mellan sdng och 6vriga instrument ar enligt foreliggande studies
resultat att singarnas lektioner innehéller mer uppvarmning. En informant foreslér att
uppvarmningsmomentet kan vara en strategi for att litta pd sina himningar. Det kan dé
anvindas for att motverka de emotionella blockeringar som Schenck (2000) beskriver.
Sangeleverna i var undersokning uttrycker dven i storre utstrickning én dvriga
instrumentalister att de dnskar nérhet i relationen med sin ldrare. Sang beskrivs av
informanterna som sarskilt kdnsligt och de menar dérfor att det krdver en mer personlig
relation. Arder (2001) forklarar att det kan vara pafrestande att sjunga solo om eleven inte ar
van vid det och att det stiller krav pd ldrarens empatiska formaga.

Flera av informanterna uttrycker att ldrarens kroppsliga och klingande foérebildning &r
gynnsam for deras forstaelse. Detta dr en kommunikationsform som ofta anvénds 1 enskild
musikundervisning (Carey & Grant, 2014; Julstrud Bjentegaard, 2014) men enligt Carey och
Grant (2014) kan detta leda till att eleven blir mindre sjdlvstindig 1 sitt vande. Utifrdn véra
resultat gér det inte att uttala sig om detta men det framkommer dven exempel pd hur ldraren
uppmanar eleven till sjdlvvdrdering av sitt eget spel. Om eleven lar sig att lyssna och kénna
efter sjdlv skapas en storre sjilvstindighet. Hanken och Johansen (2013) menar att elevens
forméga att sjdlv beddma sin egen insats dr avgdrande for att mojliggora dennes sjélvstidndiga
Oovning och ger eleven kontroll 6ver sin egen utveckling. Denna kommunikation fran l&raren
indikerar att ldraren har fortroende for eleven och att denne dr kompetent nog att beddma sin
egen prestation. Om ldraren ser eleven som kompetent skapas enligt Hirsh (2020) en
omsesidig respekt 1 relationen. Lérarens socioemotionella kompetens skapar stolthet hos
eleven och detta ligger i linje med det Aspelin (2018) skriver om att fa eleven att kdnna sig
som en virdefull person. En av informanterna 1 foreliggande studie forklarar att lararen i1 hans
Ogon dr den som avgor om han ar vérdig”, vilket kan ses som en motsats till att bedoma sig
sjilv. Flera av informanterna uttrycker att det dr 1draren som lar dem saker och gor dem till
battre musiker. Hirsh (2020) menar att eleven, med stod av lararen, ansvarar for sitt larande 1
enlighet med Hanken och Johansen (2013) som skriver att kunskap inte dr ndgot som lararen
kan overfora till eleven. Enligt Hanken och Johansen kan ldraren endast ge eleven
forutséttningar for kunskapsbildning. Detta kan liknas vid Biestas (2004) teori om
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mellanrummet mellan ldrare och elev, som ar det utrymme 1 vilket ldrandet sker. Lararens
ansvar dr alltsa att hjilpa eleven att ldra sig sjdlv, genom kommunikativ kompetens. Eleven
skapar sin egen kunskap, och det kan ske sivil under lektionen som nér eleven 6var
sjalvstiandigt.

Elevens 6vning kan gynnas av lust och sjdlvmotivation (Schenck, 2000) vilket enligt vért
resultat bland annat innebér att eleven fOrstar varfor den 6var. Enligt informanterna 1 vér
studie dvar vissa elever mer for sin egen utvecklings skull och en del mer for att inte géra
lararen besviken. Det blir darfor nddvandigt for lararen att fortydliga syftet med dvningen.
Den behover liksom undervisningen balanseras mellan sdvidl gammalt bekant material som
nytt (Schenck, 2000). Detta dr ett sdtt att ge eleven chans att lyckas och stiarker
sjalvfortroendet och jag-kan-kdnslan (Schenck, 2000). Informanterna uttrycker att de vill ha
forklaringar som de forstar och att undervisningen skall vara pa en anpassad niva, vilket ocksa
ar viktigt for att ge eleverna kénslor av stolthet och 6kat sjalvfortroende.

Enligt vart resultat gillande kommunikativ kompetens &r det av stor vikt att eleven kénner
fortroende for ldraren sa att eleven vagar stélla fragor. I det mellanméanskliga métet agerar
larare och elev utifran varandras reaktioner (Aspelin, 2018). Kommunikativ kompetens
bygger pa att ldsa av elevens behov och pa sé vis bygga trygghet och fortroende genom verbal
och ickeverbal kommunikation. Hirsh (2020) beskriver hur kidnslan av trygghet hos elever gor
att de vagar stilla frdgor om saker som dr svdra eller de inte forstdr. Nér detta uppnds kdnner
eleven trygghet att stilla fragor och kommunicera tillbaka till ldraren pd ett dppet sitt (Hirsh,
2020). I vart resultat framkommer det att kdnslor av skam hammar elevens tilltro till sin egen
formaga vilket kan leda till en riddsla for att stilla fragor. Bér eleven pé kinslor av skam
behover ldraren bygga ett fortroende genom socioemotionell kompetens. Finns det inget mote
mellan elev och ldrare dr det omojligt att bygga fortroende. Fortroende dr ndgonting som
uppstér mellan tvd ménniskor och &r ingenting en person Aar (Frelin 2012). I métet med
eleven behover alltsd ldraren skapa en koppling till eleven for att pé sa vis bygga ett
fortroende.

Ordet respekt anvénds frekvent av informanterna 1 foreliggande studie och ibland beskrivs
bristande respekt for lararen. Enligt Hansson (2012) kan konturloshet leda till en icke
respektfull relation och det kan vara det Isak avser ndr han uttrycker bristande respekt i
sammanhang da larare varit alltfor personliga. Ett annat begrepp som férekom vid
gruppsamtalen var professionalitet. Enligt analysen dr informanternas anvéndning av ordet
liktydigt med distans. Frelin (2012) menar att professionalitet och distans inte d4r synonymer
och att en relation kan vara badde néra och professionell. Hon gor i stéllet skillnad pa
professionell ndrhet och professionell distans (Frelin, 2008). Enligt Aspelin (2018) innebér
lararrollen att det finns ett forvéntat ansvar att se till elevens emotionella signaler vilket da blir
ett professionellt agerande. Hansson (2012) skriver att respektfulla relationer utgors av
omsesidig bekriftelse och likvérdighet, vilket kan jimforas med begreppet jimlikhet som
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anvénds 1 analysen. Vért resultat visar att en ldrare-elev-relation inte kan vara helt och héallet
jamlik eftersom det leder till ett minskat fortroende. Detta bekréftas av Aspelin (2016) som
skriver att den pedagogiska relationens sdrart innebér att maktbalansen mellan elev och larare
inte far bli fullstindig.

Frelin (2012) menar att lyhordhet dr en stor del av begreppet lararprofessionalitet. Lyhdrdhet 1
detta sammanhang bestar enligt Frelin av erfarenhet, uppmérksamhet och forhallningssitt.
Utifréan resultatet fick vi fram tre huvudsakliga nyckelord rérande differentieringskompetens;
individanpassning, flexibilitet och lyhérdhet. Nyckelorden kan kopplas samman med Frelins
kriterier. Var definition av lyhordhet kan likstéllas vid uppmaérksamhet; bada kan tolkas som
vaken pa sin omgivning. Forhéllningssitt och flexibilitet visar pd formagan att vara beredd pa
forandring 1 stunden; forhdllningssittet dr att vara flexibel. For att kunna individanpassa krévs
erfarenhet. Enligt var analys &r lyhordhet, individanpassning och flexibilitet grunden {for
differentieringskompetens som ér avgorande for elevens mdjlighet att kinna fortroende for
lararen. Lararens formdga att skapa fortroende blir da ekvivalent med det Frelin (2012) kallar
lararprofessionalitet.

Under- och overdifferentiering dr odynamiska ytterligheter som inte gynnar relationen
(Scheft, 1990). Blir relationen for nédra kan varken elevens eller ldrarens integritet bevaras
(fig. 2 a). Det behover finnas en viss grad distans for att skapa utrymme for elevens
utveckling. Om distansen mellan ldraren och eleven blir for stor kan de inte mdtas och forstd
varandra (fig. 2 b). Den optimala differentieringen ligger emellan under- och
overdifferentiering. Vér analys visar att den optimala balansen mellan nédrhet och distans kan
vara olika beroende pa individ och situation. Optimal differentiering kan med andra ord inte
illustreras av en definitiv gréns, utan befinner sig inom en fordnderlig zon dér graden nérhet
och distans kan varieras och anpassas. Darfor har vi valt att bendmna det 6nskvirda
forhallandet balanserad differentiering. Relationen kan priaglas av mer nérhet eller distans
men fortfarande befinna sig inom omradet for balanserad differentiering (fig. 2 ¢ & d).
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Figur 2. Den roda personen dr eleven och den bla dr ldraren. Det dr ddr det roda och det blda filtet 6verlappar som det sker
ett méte som mojliggor ldrande.

Figur 2 visar hur ytterligheterna av differentieringskompetens (a & b) gor det omdjligt att
utveckla ndgon typ av ldrare-elev-relation och dédrmed blir fortroendet icke existerande.
Underdifferentiering innebdr att ldrare och elev endast existerar 1 en personlig relation
(Scheft, 1990). Individerna har inga egna gréanser, utan delar gemensamma granser. Griansen
mellan elev och ldrare suddas ut och de blir mer som en och samma enhet. von Wright (2002)
menar att ldraren hjilper till att forma eleven men det far inte ske pa ett sddant sitt att eleven
blir en produkt av ldraren. Eleven behover fortfarande hitta sin egen identitet och fi mojlighet
att ga sin egen vig (von Wright, 2002). Scheff beskriver underdifferentiering som att
individen endast tillhor gruppen, som i detta fall utgors av ldraren och eleven. Inom
overdifferentiering finns det ingen koppling mellan ldrare och elev dé avstéandet blir for stort
och individerna blir 1 stéllet helt isolerade frn varandra (Scheff, 1990). Aspelin (2018)
beskriver att ldraren kan bli for koncentrerad pa sin egen prestation och pé sa vis tappa
kontakt med eleven eller involvera sig for mycket emotionellt i eleven. Det gar inte att skapa
fortroende 1 ndgon av ytterligheterna som Scheff och Aspelin beskriver. Ingen mdjlighet till
utveckling existerar i ndgot av fallen. Vart resultat visar att balanserad differentiering &r
dynamisk och kan uppnds inom ramen av flera nivder. von Wright forklarar det dynamiska
forhdllandet vil; ”Behoven dr da inte ndgot som eleven bédr med sig fran en situation till en
annan, utan de dr knutna till ett sammanhang.” (von Wright, 2002, s.15).

Vér undersokning handlar om elevers upplevelser men relationskompetens kan inte likstéllas
med ldrarens forméiga att tillgodose varje elevs individuella preferenser. Aven om liraren vet
att eleven onskar mycket nérhet i relationen kan det vara nddvandigt att uppritthalla en viss
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distans. Syftet med en pedagogisk relation &r att eleven paverkas och utvecklas och en
forutséttning for detta &r att liraren inte slentrianmaéssigt anpassar sig efter elevens beteende
(Aspelin, 2016). Lararen behover bade respektera elevens integritet och sitta egna grinser for
att halla relationen pa en professionell niva. Utan tydliga granser fér inte eleven fortroende for
lararen (Lilja, 2013). En informant uttrycker att en bra ldrare dr ndgon som &r tillgénglig dven
utanfor lektionstid. Det &r 1 detta fall eleven som soker kontakt och lararen behdver dd bemota
eleven pa ett professionellt sitt. Det ar alltid ldrarens ansvar att sétta granser. En elev som
kraver for mycket niarhet behdver att lararen anpassar distansen sa att relationen forblir inom
omradet for balanserad differentiering. Fortroendefulla relationer kréver en viss grad av
ndrhet men det far inte missbrukas av eleven. En annan informant beskriver i kontrast att han
onskar sd mycket distans som mojligt 1 relationen. I det fallet behdver ldraren upprétthilla den
professionella narheten utan att helt bortse fran elevens behov.

Frelin (2012) anvénder sig av begreppen maskinldrare och medmdnsklig ldrare. Maskinldrare
1 detta fall betecknar ldrare som distanserar sig fran eleven, vilket kan liknas vid
overdifferentiering. Medménskliga larare visar ndrhet men ar samtidigt tydliga med grénser
for vad som ingéar 1 uppdraget som lirare och nér det blir for personligt. Hirsh (2020) menar
att lararen dr den som bestimmer samtidigt som denne &r inkdnnande gentemot eleverna.
Eleverna behdver kidnna att det finns uppstyrda ramar for ordning och beteende, men inte pa
ett satt dér lararen ses som en ordningsvakt. Reglerna bor ha sin utgangspunkt 1 lararens
genuina omsorg och omtanke for eleven (Hirsh, 2020). Av vart resultat framkommer att nigra
av eleverna inte uppfattar sin lirare som en person som existerar utanfor skolan och det rader
delade meningar om det 4r onskvirt eller inte att ldra kdnna sin l4rare pé ett personligt plan.
Vissa elever uttrycker alltsa att de foredrar det som av Frelin (2012) kallas maskinlérare,
medan andra uppvisar ett storre behov av en medmaénsklig larare. Lararen bor forhélla sig till
elevens behov av nédrhet och distans och se till att vara autentisk 1 kontakten med eleven (Juul
& Jensen, 2003; Lilja, 2013). Att ldraren och eleven ser varandra som ménniskor och bryr sig
om varandra kan skapa fortroende (Lilja, 2013; Wedin, 2007). Genom att lyssna kan lidraren
lara kdnna eleven och fa en bild av vem eleven dr dven 1 andra sammanhang 4n 1 sjélva
undervisningen (Lilja, 2013). I var undersdkning framkommer ett exempel pd en elev som
berittar att han inte accepterar lirarens forsok att ndrma sig honom. Det visar hur eleven har
makt att paverka relationen (Lilja, 2013).

5.2 Resultatets betydelse for sang- och instrumentalpedagoger

Informanterna uttrycker att relationen med lararen inte far bli for privat, vilket sammanlénkas
med gransséttning. Gymnasieskolan har ett ansvar att respektera varje individs integritet
(Skolverket, 2011a) vilket innebér att musikldrare maste arbeta utifran detta. Fysisk beroring 1
undervisningsmomentet bor darfor anvdndas med forsiktighet och dmsesidig kommunikation
for att inte Overtrada elevens grianser. Dértill bekriftar tidigare forskning att det ar relevant att
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lararen tydligt formulerar syftet med undervisningen och forvéntningarna pé eleven sé att
ramarna for relationen &r uttalade (Frelin, 2012; Hirsh, 2020). Laroplanen for gymnasieskolan
behandlar personalens respekt for den enskilda eleven och elevens respekt for andra
ménniskor (Skolverket, 2011a). Forskning visar att barn som blir behandlade med respekt lar
sig att viardesétta sina egna grinser och dessutom tenderar att behandla andra ménniskor pa ett
respektfullt sitt (Lehtinen & Jakobsson Lundin, 2016). Med andra ord kan ett respektfullt
bemotande frén ldraren leda till att eleven lar sig att respektera andra ménniskors gréanser. Ett
sétt att respektera elevens integritet kan vara att lararen undviker att bli alltfér privat i relation
till eleven. Det kan gélla hur liraren socialiserar med eleven bade i1 klassrummet och 1 andra
sammanhang.

Enligt vart resultat och referenslitteraturen (Hanken & Johansen, 2013) kan larare ge elever
verktyg for ett mer sjdlvstandigt musicerande, vilket ligger 1 linje med gymnasieskolans maél
att elever ska ta ansvar for sitt eget ldrande (Skolverket, 2011a). Vi har konstaterat att
sjalvvirdering kan ge elever mgjligheter att utveckla sina musikaliska fardigheter. Detta stods
av styrdokumenten for &mnet musik 1 gymnasiet som uttrycker att undervisningen ska ge
eleverna mojlighet att vardera sin egen musikaliska gestaltning (Skolverket, 2011b). I
kunskapskraven for instrument eller sang @r en av punkterna att eleven ska anvinda egna
strategier och dvningar 1 sitt 6vande (Skolverket, 2011b). Exempel pa hur sjélvstandigt
musicerande kan implementeras dr att ldraren 1 undervisningen instruerar eleven att sjialv
reflektera Gver sitt eget spel och anpassa klang och teknik efter onskat uttryck. Lyckas ldraren
etablera ett sddant arbetssitt kan eleven applicera det i sitt sjdlvstindiga 6vande. Resultatet,
med stdd av Schenck (2000), visar dven att kommunikativ kompetens dr avgérande for
elevens sjalvfortroende. Liraren kan genom att anpassa sitt sprdk och den musikaliska nivan
fa eleven att kiinna sig viardefull och kompetent. I laroplanen f6r gymnasieskolan star det att
lararen ska bidra till att stirka elevens sjdlvfortroende (Skolverket, 2011a). Anpassning av
sprédk och musikalisk nivd kan innebéra att lararen kontrollerar att eleven forstar det ldraren
sdger och viljer Ovningar och musikstycken utefter elevens speltekniska niva. Musiklarare har
uppdraget att framja elevens motivation (Skolverket, 2011b), vilket gynnar elevens évande
(Schenck, 2000). Vart resultat indikerar att om ldraren ger eleven tydliga instruktioner sé att
eleven fOrstar hur den ska 6va, vad den ska 6va pa och varfor blir 6vningen mer konstruktiv
och motiverande.

Lararens musikaliska kompetens 1 sdvél resultat som litteratur (Hanken & Johansen, 2013;
Schenck, 2000) framstar som vésentlig for sdng- och instrumentalpedagoger. Kursplanerna
for instrument och sdng behandlar musikalisk kommunikation med medmusiker (Skolverket,
2011b) som kan vara andra elever eller lararen som ackompanjerar eller spelar en
andrastimma. For att mojliggora detta krévs att 1draren besitter en viss musikalisk skicklighet.
Viért resultat visar att ldrarens musikaliska fardigheter kan anvindas for att instruera och
forebilda, men ldraren bor ej utnyttja lektionstiden till att uppvisa sin egen speltekniska
forméga. Det star 1 laroplanen for gymnasieskolan att ldraren ska ta hdnsyn till varje elevs
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behov (Skolverket, 2011a). Ett exempel pa det kan enligt vart resultat vara vil avvigda och
individanpassade musikaliska utmaningar och darfor krévs en tillfredsstédllande
amneskompetens.

Relationskompetens i enskild musikundervisning pd gymnasium kan séledes innebéra att
lararen individanpassar kommunikationen och den musikaliska nivén, respekterar elevens
fysiska och mentala integritet samt framjar elevens tilltro till sin egen forméga och pa sa vis
skapar en fortroendefull relation.

5.3 Metoddiskussion

Fokusgruppssamtalen hade kunnat kompletteras med exempelvis observationer (Krueger &
Casey, 2009). Det hade gett oss mojlighet att undersdka hur undervisningen ter sig 1
praktiken. En kombination av fokusgrupp och observation hade gjort det mojligt att jamfora
elevernas beskrivningar med vad som faktiskt sker under lektionen. Om vi hade utfort
observationer fore fokusgruppssamtalen hade det dessutom kunnat resultera 1 ett annat
frdgematerial.

Gruppens storlek har stor betydelse for medlemmarnas aktiva deltagande 1 samtalet
(Tursonovic, 2002). En alltfor liten grupp riskerar att bli mindre produktiv medan
konsekvensen av en storre grupp kan medfora att nagon deltagare inte kommer till tals eller
att diskussionen behandlar annat &n det aktuella &mnet, om inte moderatorn lyckas styra
samtalets fokus (Tursonovic, 2002). En av grupperna i foreliggande studie bestod av endast
tre deltagare. Samtalet 1 gruppen stagnerade och detta hade eventuellt kunnat motverkas av
ytterligare en gruppmedlem. Studien hade gynnats av en tredje fokusgrupp da detta hade
inneburit en bredare representation och ett storre underlag for analys. Ett bredare urval hade
skapat en storre mangfald mellan informanterna och deras erfarenheter. Alla deltagare 1
studien &r elever frdn samma skola och att inkludera andra gymnasieskolor hade troligtvis
medfort en storre variation. Emellertid kan det faktum att deltagarna kénde igen varandra fran
skolan ha skinkt en kénsla av trygghet och samhdrighet, vilket kan ha bidragit till en mer
Oppen diskussion.

Att diskutera 1 grupp kan ha en begrinsande effekt och leda till att deltagarna blir forsiktiga 1
sina svar (Krueger & Casey, 2009). I en situation d4 en informant inte kdnner igen sig 1 det
den dvriga gruppen beskriver finns en risk att personen inte séger nagot eller latsas hélla med.
Ytterligare en risk dr att deltagarna konstruerar sina svar och far saker att verka mer
genomtinkta dn de faktiskt dr (Krueger & Casey, 2009). Analysen av samtalen krivde
tolkning av de begrepp som anvéndes av informanterna, till exempel respekt, professionalitet
och kritik. Det dr inte mojligt att helt avgdéra om den tolkning som gjorts stimmer dverens
med avsidndarens intention, men sammanhanget i vilket begreppen féorekommer ger en
antydan om dess innebdrd. Exempelvis tolkas informanternas anvdndning av begreppet
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professionalitet som liktydigt med det som 1 uppsatsen bendmns som distans. Hade vi gjort en
annan tolkning hade resultatet sett annorlunda ut.

Den valda teorin pdverkade troligen utfallet av studien. Hade vi valt en annan teori hade
mahénda andra kvaliteter blivit mer framtrddande. Nu blev kommunikation och
differentiering betydande faktorer, eftersom dessa ingér 1 relationskompetensmodellen som
var en del 1 vér teoretiska utgangspunkt.

Samarbetet oss emellan har gjort det mojligt att fordela arbetsuppgifter. Forberedelser och
genomforande av fokusgruppssamtal och analys gjordes gemensamt. Vi delade upp ansvaret
for att skriva de olika delarna 1 uppsatsen och bearbetade sedan texten tillsammans. Det har
forts en dialog under arbetets ging for att beframja samforstandet om aktuella mal och
foretaganden.

Skillnaden mellan de olika fokusgrupperna var pétaglig och detta har vickt fragor om pa vilka
satt detta paverkade studiens resultat. Det finns en risk att deltagarna i fokusgruppen inte
girna talar (Krueger & Casey, 2009) vilket var en tendens som uppstod 1 grupp 2. Av den
anledningen stélldes fler foljdfragor &n under det forsta samtalet. Fragor behdvde fortydligas,
upprepas och utvecklas och informanternas berittelser forblev kortfattade. Det dr inte mojligt
att avgora hur deltagarna paverkades av detta men det finns en risk att ngra av deras svar
forcerades fram. Detta kan ha resulterat 1 konstruerade svar.

I grupp 1 uppkom flera tydliga exempel pd meningsskiljaktigheter bland deltagarna. Det var
tydligt att informanterna erkénde nér de inte holl med varandra genom att de svarade varandra
med andra asikter eller erfarenheter. Grupp 2 besvarade varandra framst med diskreta
nickningar och verkade 1 hogre grad hélla med varandra. Det dr mgjligt att det fanns
motséttningar 1 grupp 2 som inte uppenbarades.

Att gruppens storlek kan ha haft betydelse for dynamiken har vi redan konstaterat men
informanternas &lder och arskurs kan ocksé ha haft en inverkan. Grupp 1 bestod av tva elever
frn varje arskurs medan grupp 2 utgjordes av tva elever fran arskurs 1 och en fran arskurs 2.
Hade eleverna tillhort hogre drskurser och haft langre erfarenhet av enskild
musikundervisning hade samtalet eventuellt tett sig annorlunda.

5.4 Vidare forskning

Foreliggande studie framkallar ytterligare fragor att undersoka vidare. Studien ér gjord i en
liten skala och det skulle dérfor vara av intresse att utvidga till ett storre geografiskt och
sociokulturellt omrédde. Genom att jamfora skolor som skiljer sig at vad géller
musikprogrammets anseende och geografisk plats hade vi kanske fatt mdjlighet att ta del av
fler olika beréttelser.
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Under analysen framkom skillnader mellan informanternas utsagor som hade varit relevanta
att undersoka ur ett genusperspektiv. En mer storskalig undersokning hade gynnats av att
beakta denna aspekt och kunnat skapa insikter om hur genus péverkar beskrivningar av lérare-
elev-relationer.

Resultatet askadliggjorde fragor om instrumentspecifika skillnader. De jamforelser som lyfts
fram 1 foreliggande studie har primért géllt singare respektive ovriga instrument. En mer
omfattande undersokning hade gjort det mojligt att jamfora skillnader mellan flera olika
instrumentgrupper och kanske dven att se genrespecifika samband.

Ytterligare utveckling av denna studie kan vara att jimfora individuell undervisning med
gruppundervisning. Detta hade gjort det mgjligt att undersdka hur arbetet med
relationskompetens 1 gruppundervisning skiljer sig fran individuell undervisning.
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Bilaga 1 — Samtalsguide

Inledande fragor:
Var och en far beratta vad de heter, vilken &rskurs de gar och vilket
instrument de spelar.

Vanlig lektion
Hur ser en vanlig lektion ut?
« Har ndgon andra erfarenheter?
* Beskriv en lektion déar det k&ndes valdigt bra.

Infér konsert
Nar ni ska ha konsert eller forbereda er for ndgot sarskilt, hur ar lektionerna
da?

Beskriv hur du kédnner infér en konsert.
*  Hur bemoter lararen det?

Respons

Beskriv hur lararen brukar ge respons nér ni spelat upp ett stycke/Iat?
«  Beskriv hur du kanner infor att fa respons fran din larare.
« Léararen anvander ett ord som du inte forstar, vad gor du?

| och utanfér lektionssalen
Beskriv hur det &r nar du traffar din larare utanfér lektionstid.

« Vad hade du fér uppfattning om din larare innan er forsta lektion?
Avslutande fraga:
Bland de larare ni hittills har métt i enskild musikundervisning — vad ar det
som skiljer en bra larare fran en som ni upplever som mindre bra?

Finns det ndgot ni vill tillagga?
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Bilaga 2 — Informationsbrev

N

Vad roligt att du ar intresserad av att delta i fokusgruppssamtal! Nedan féljer information
om vad det innebar i praktiken. Vi beh6ver veta om du kommer att vara med och i sa fall
vilka datum du kan.

Vi heter Emelie Enochsson och Maja Hovmark och dr musiklararstudenter pa Kungliga
Musikhogskolan i Stockholm. | samband med vart examensarbete, som fokuserar

pa gymnasieelevers erfarenheter av individuell musikundervisning, kommer vi
genomfora fokusgruppssamtal. Har ar ditt deltagande avgorande! Genom att medverka i
studien far du mojlighet att bidra med egna tankar och erfarenheter som elev i individuell
undervisning. Du kommer att bidra till forskning som ér till hjalp for framtida musiklarare.

Det ar frivilligt att delta i gruppsamtalet och du kommer att vara helt anonym i
uppsatsen. Sjdlva samtalet kommer att dokumenteras genom videoinspelning for

att underlatta analysarbetet. Videoinspelningen ar endast till for oss som arbetar med
studien men kan komma att visas dven fér handledare och examinator vid KMH.

Fokusgruppssamtalet kommer att ske pa KMH, Valhallavdagen 105. Vi mots upp och inleder
med fika och kort introduktion. Sedan féljer sjdlva samtalet som berdknas paga max 1
timme. Vi raknar med en grupp a 4-6 personer som fritt far samtala utifran &mnen som vi
presenterar.

Vilket/vilka av foljande datum skulle passa dig bast?
Mandag den 11/10 kl. 18.00.
Torsdag den 14/10 kl. 18.00.
Mandag den 18/10 kl. 18.00.
Torsdag den 21/10 kl. 18.00.

Ange garna om nagon annan veckodag skulle fungera battre, om du inte kan nagot av
datumen ovan.

Har du ytterligare fragor eller funderingar, tveka inte att hora av dig:

Emelie Enochsson Maja Hovmark
emelie.enochsson@student.kmh.se maja.hovmark@student.kmh.se
0730-284893 070-0623173

Handledare:

Annika Falthin
annika.falthin@kmbh.se

Vanliga hélsningar,
Emelie Enochsson och Maja Hovmark
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Bilaga 3 — Kontrakt

M

Kungliga musikhgskolan
Akademin for musik, pedagogik och samhille

I samband med fokusgruppssamtal forsikras harmed att inga namn pa skolor, ldrare eller
elever kommer att avsldjas i uppsatsen. Videoinspelning och anteckningar kommer forvaras
pa ett sadant sitt att ingen obehdrig har tillgang till materialet.

Deltagarna kan nér som helst avbryta sitt deltagande 1 studien.

Jag intygar att jag har tagit del av informationen ovan och samtycker till att delta i studien:

Ort och datum Namnteckning

Namnfortydligande
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