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Sammanfattning 

Syftet med föreliggande studie är att ur ett elevperspektiv undersöka vad relationskompetens 
kan innebära i enskild musikundervisning på gymnasium. Det empiriska materialet som ligger 
till grund för studiens resultat är inhämtat genom fokusgruppssamtal med elever från en 
gymnasieskola med musikprofil. Empirin har sedan analyserats utifrån ett relationellt 
perspektiv. Tidigare studier inom området visar att goda lärare-elev-relationer har positiv 
inverkan på elevers lärande och sociala utveckling. Utmärkande för sång- och 
instrumentalundervisning är att undervisningen ofta sker en-till-en, och därför framstår det 
särskilt relevant att utforska relationer mellan lärare och elev i detta specifika sammanhang. 
Resultatet visar att förtroende är centralt för goda lärare-elev-relationer och föreslår strategier 
för att uppnå detta. Förutsättningar för förtroende är enligt resultatet exempelvis lärarens 
musikaliska kompetens, lärarens förmåga att bemöta elevens behov och främja dennes 
självförtroende samt att läraren anpassar kommunikation och musikaliskt innehåll efter varje 
elevs individuella nivå. Relationskompetens i enskild musikundervisning på gymnasium kan 
således innebära att läraren individanpassar kommunikationen och den musikaliska nivån, 
respekterar elevens fysiska och mentala integritet samt främjar elevens tilltro till sin egen 
förmåga och på så vis skapar en förtroendefull relation.   

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

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. 

Keywords: relational competence, one-to-one, trust, music tuition 
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1 Inledning  

 
Under vår tid på musikhögskolan har vi båda haft elever i enskild instrument- eller 
sångundervisning. Dessa nyvunna erfarenheter har väckt tankar om hur vi som pedagoger bör 
förhålla oss i relation till våra elever. Viljan att få eleven att känna sig trygg tenderar att 
hamna i konflikt med intentionen att ställa krav. Även om detta inte nödvändigtvis är en 
motsättning upplever vi en rädsla för att överträda elevens gränser eller sätta för mycket press 
på eleven. Därför tror vi att pedagoger behöver skapa balans mellan höga förväntningar och 
bekräftelse för att stärka elevers självförtroende.  
 
Vi har båda lång erfarenhet av att vara elever i enskild musikundervisning, och har haft 
många olika lärare. En del lärare vi har mött har fått oss att känna spelglädje och skänkt oss 
lust att utvecklas musikaliskt medan andra har skapat känslor av osäkerhet och fått oss att 
tvivla på vår musikaliska förmåga. Detta får oss att fundera över vad det är lärarna gör 
annorlunda som resulterar i dessa upplevda känslolägen. Vi upplever att relationen till läraren 
har varit avgörande för hur vi har upplevt undervisningen. Vår erfarenhet är att relationer där 
det har funnits tydlig kommunikation har gett oss betydligt mer motivation än relationer där 
ramarna för undervisningen varit otydliga. Relationer där vi har kunnat vara ärliga i vår 
osäkerhet och mötts av förståelse har inneburit mer lust och glädje än då vi känt oss 
ifrågasatta eller otrygga. Vi är övertygade om att lärare har ett stort ansvar för att skapa goda 
relationer till sina elever. Med detta arbete vill vi undersöka närmare vad detta ansvar innebär 
och hur vi kan ge elever förutsättningar för motivation och musikalisk utveckling. Vårt mål är 
att få förståelse för hur vi som pedagoger kan skapa förtroendefulla relationer där eleven 
känner sig bekräftad och trygg med att utmana sig själv musikaliskt. 
 
Vår studie kan bidra med ett perspektiv som är specifikt inriktat på enskild 
musikundervisning. Dessutom har vi valt att, i stället för att fokusera på ett lärarperspektiv, 
lyfta fram elevers tankar om relationer till lärare och hur de beskriver sina upplevelser av 
detta område. Vi vill ta reda på hur vi som lärare kan få elever att känna sig trygga och 
motiverade och därför är det relevant att undersöka hur de beskriver förtroendefulla elev-
lärare-relationer. Studien är inriktad på enskild musikundervisning på gymnasienivå eftersom 
gymnasieelever sannolikt har förmågan att reflektera kring sina upplevelser och för att göra 
det möjligt att ställa resultatet i relation till aktuella styrdokument.  
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1.1 Syfte  

Syftet med studien är att ur ett elevperspektiv belysa vad relationskompetens kan innebära i 
enskild musikundervisning på gymnasium.   

Utifrån detta syfte har följande forskningsfrågor formulerats: 
 

• Hur beskriver gymnasieelever elev-lärare-relationer i enskild musikundervisning? 
 

• Hur kan förtroendefulla relationer mellan lärare och elev uppnås?  

1.2 Studiens disposition  
Denna studie är indelad i fem kapitel. Det första består av våra erfarenheter av och tankar om 
ämnet följt av studiens syfte. Kapitel två inleds med det teoretiska ramverk som ligger till 
grund för undersökningens analys. Det är nödvändigt att tidigt presentera detta eftersom det 
ger förståelse för problemområdet och det perspektiv som tillämpats. Studiens bakgrund 
utgörs av kompletterande litteratur om relationskompetens, enskild musikundervisning och de 
styrdokument som undervisningen utgår ifrån. I det tredje kapitlet beskrivs studiens metod 
och hur empirin analyserats. Kapitel fyra innehåller studiens resultat som är indelat i två 
huvuddelar som hör samman med varsin forskningsfråga. Slutligen följer ett 
diskussionskapitel där resultatet ställs i relation till tidigare forskning.  

2 Teoretisk ram och bakgrund 

I detta kapitel presenteras teorier om sociala relationer och det relationella perspektiv som 
utgör studiens teoretiska ramverk. För att möjliggöra en bredare och mer mångfacetterad 
redogörelse för vad relationskompetens är presenterar vi forskning och litteratur om vad det 
kan innebära för lärares arbete i praktiken. Slutligen behandlas enskild musikundervisning 
och styrdokument för gymnasieskolan, i form av läroplan och kursplaner, för att synliggöra 
den kontext som är aktuell för studien.  

2.1 Sociala och relationella band 
Filosofen Martin Buber (1994) menar att människan har två olika slags jag; ett det-jag och ett 
du-jag. Enligt honom finns inget fristående jag, utan vi existerar endast i relation 
till det eller du. Med andra ord står människan alltid i relation till något eller någon. Aspelin 
(2018) utgår från Bubers teori och utvecklar resonemanget om att mänskligt liv är avhängigt 
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relationer. ”Det är genom delaktighet i dessa som vi ursprungligen föds som jag och fortsätter 
att stå i omedelbar, essentiell kontakt med världen. Fullständigt obunden kan man sedan inte 
vara.” (Aspelin, 2018, s. 37). I likhet med Bubers teori kan vi förstå detta som att alla 
människor existerar i relation till sin omvärld. von Wright (2002) poängterar att det unika i en 
person, vem personen är, endast existerar i mötet mellan människor, och inte i individen. I 
relation till andra ser vi tydligare vem vi själva är (von Wright, 2002). 
 
Sociologen Thomas J. Scheff (1990) har utformat en teori som fokuserar på det nära 
mellanmänskliga mötet i vardagen. Han menar att människans hela natur är uppbyggd av 
relationella nätverk som kallas sociala band. Dessa binder ihop individen med sociala 
strukturer och processer och på så vis lägger det grunden för hela samhällets uppbyggnad. För 
att skapa stabila band till andra individer krävs enligt Scheff balans mellan närhet och distans 
samt att individen visar kännedom och acceptans för åsiktsskillnader och samförstånd. Bandet 
måste hela tiden sättas på prov och förnyas för att förbli stadigt. Genom att legitimera 
varandra i både verbal och emotionell kommunikation skapas känslan av förståelse. Bekräftas 
inte autenticiteten i mötet mellan två människor kan det sociala bandet skadas och starka 
negativa känslor kan uppstå. Motsättningar individer emellan kan vara positiva för ett socialt 
band i samklang, annars kan konflikter vara förödande och kopplingen kan upplösas helt 
(Scheff, 1990). Aspelin (2018) resonerar kring olika typer av relationer och skiljer på sociala 
band och relationella band. Han uttrycker liksom Scheff att de sociala banden uppstår varje 
gång människor kommer samman. Aspelin poängterar att förutsättningen för att dessa band 
ska byggas är viss grad av koncentrerad kontakt och att flera individer interagerar med 
varandra. De relationella banden uppstår vid personliga möten där två individer får direkt 
kontakt ansikte mot ansikte. Denna typ av kontakt innebär känslomässig anknytning och att 
parterna är närvarande inför varandra. Det handlar alltså om djupare mellanmänsklig kontakt 
och genuina möten mellan människor (Aspelin, 2018).  
 
Utifrån distinktionen mellan sociala band och relationella band presenterar Aspelin (2018) 
två olika typer av relationskompetens. Ett socialt tillvägagångssätt innebär att läraren 
medvetet arbetar för att stärka relationer med hjälp av olika medel. Den andra typen kallar 
han relationellt förhållningssätt och det betyder att läraren ingår och är delaktig i relationen 
med eleven, utan att använda särskilda medel för att nå bestämda mål. I fråga om 
relationskompetens menar Aspelin att det som ofta behandlas är det sociala 
tillvägagångssättet, men han visar genom distinktionen att det finns två olika sätt för läraren 
att bygga relationer till eleven. Läraren kan arbeta aktivt med ett socialt tillvägagångssätt för 
att etablera och upprätthålla sociala band. De relationella banden är inte något som kan 
uppnås genom denna typ av arbete, utan kräver att läraren möter eleven med öppenhet. Det 
relationella förhållningssättet står i direkt koppling till den aktuella situationen och ter sig 
olika beroende på hur omständigheterna ser ut. Aspelin (2018) uttrycker att 
relationskompetens handlar om socialt tillvägagångssätt såväl som relationellt 
förhållningssätt.   
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2.2 Aspekter av relationskompetens 
Scheff (1990) använder sig av ordet differentiering (översättning av engelska ordet 
differentiation) som han lånar av Bowen (1978, refererad i Scheff, 1990) för att beskriva 
närhet och distans. Balans mellan närhet och distans kallas optimal differentiering och 
uppstår inte detta sker antingen under- eller överdifferentiering (Scheff, 1990). 
Underdifferentiering syftar till när individen kommer för nära gruppen och konturerna till det 
egna jaget suddas ut. I motsats till detta beskriver överdifferentiering hur individen blir för 
isolerad från gruppen. För att nå optimal differentiering krävs närhet för att förstå den andra 
personen, och distans för att tillåta självständighet. Scheff problematiserar svårigheterna i att 
förstå det breda register av verbal och icke-verbal kommunikation varje människa har, som 
också konstant varieras ur kulturella aspekter. Det är omöjligt att alltid exakt förstå vad någon 
menar; i stället pendlar kommunikationen mellan miss- och samförstånd. Det sker konstant 
tolkning av hur jaget uppfattas hos andra personer samtidigt som det finns inre föreställningar 
om hur omvärlden bedömer den egna personen. För att förmedla det sociala bandets aktuella 
tillstånd föreslår Scheff två polariserade känslolägen; stolthet och skam, vilka förmedlas 
tydligt genom kroppsspråk i mötet med andra människor. Exempel på tydliga stolthetstecken i 
kroppsspråket är ögonkontakt och att hålla huvudet högt. Skam visar sig bland annat genom 
hukande kroppshållning och flackande blick. Visas tecken på skam i mötet mellan två 
människor är det sociala bandet skört, men infinner sig stolthet, hos båda parter, tyder det på 
ett starkt socialt band (Scheff, 1990).  
 
Aspelin (2018) har utifrån Scheffs (1990) användning av sociala band applicerat begreppet i 
lärare-elev-kontexten för att utforma relationskompetensens huvudsakliga byggstenar. Han 
presenterar utifrån detta en relationskompetensmodell som besår av de tre aspekter av 
relationskompetens som enligt honom är avgörande för de sociala bandens kvalitet: 
 

• Kommunikativ kompetens – Hur kommunicerar läraren?   
• Differentieringskompetens – Hur hanterar läraren närhet och distans?   
• Socioemotionell kompetens – Hur hanterar läraren känslor av skam och stolthet?   

 
Kommunikativ kompetens innefattar lärarens förmåga att kommunicera för att skapa kognitiv 
och emotionell samstämmighet. Både verbal och ickeverbal kommunikation är av stor vikt då 
mottagaren värderar både vad som uttrycks och hur det uttrycks. Kommunikativ kompetens 
innebär att lärarens verbala och kroppsliga kommunikation är respektfull, inbjudande och 
anpassad till elevens beteende. Förstår individerna varandra väl både genom det kognitiva och 
emotionella skapas starka sociala band. Differentieringskompetens fokuserar på närhet och 
distans i relationer. För att få balans mellan närheten och distansen i en relation får inte jaget 
bli för distanserat från, eller uppslukat av, den andra personen. Aspelin beskriver det som två 
ytterligheter där läraren antingen är för fokuserad på sitt undervisningsuppdrag 
(överdifferentiering) eller att läraren engagerar sig för mycket i eleven och dennes känslor 
(underdifferentiering). Den sista komponenten, socioemotionell kompetens, behandlar 
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förmågan att möta de känslor som existerar i relationen. Aspelin menar att socioemotionell 
kompetens innebär att läraren är uppmärksam på och hanterar elevens emotionella signaler 
samt framdriver stolthetskänslor och bearbetar skamkänslor i en positiv riktning. 
Socioemotionell kompetens kan ses som professionellt agerande när individen i relationen 
förväntas ta ansvar för den andres känslor (Aspelin, 2018). Relationskompetensmodellen 
ligger till grund för analysen av empirin i föreliggande undersökning. 

2.3 Relationellt perspektiv 
Aspelins (2018) relationskompetensmodell har sin utgångspunkt i relationellt perspektiv. För 
att förstå det relationella perspektivet kan det sättas i relation till andra perspektiv. Sådana 
jämförelser har gjorts inom pedagogisk forskning av exempelvis Moira von Wright (2002), 
professor i pedagogik och Bengt Persson (1998), professor i specialpedagogik. von Wright 
(2002) presenterar en distinktion mellan relationellt perspektiv och punktuellt perspektiv. Hon 
förklarar att i det relationella perspektivet ses individen i förhållande till det aktuella 
sammanhanget, medan det punktuella perspektivet behandlar människan som en fristående 
varelse. ”Kort och gott kan man säga att i ett relationellt perspektiv är jag inte 
dyslektiker/allergiker, men jag har dyslexi/allergi – ett fenomen som framträder tydligare i 
vissa situationer än i andra.” (von Wright, 2002, s. 12). von Wright (2002) menar att det 
relationella perspektivet gör skillnad på vem någon är och vad någon är. Vad någon är kan vi 
veta genom att ta reda på ytliga egenskaper personen har, men dessa är inte unika utan kan 
återfinnas hos andra människor. För att ta reda på vem någon är måste vi mötas, personligen 
och genuint. Enligt von Wright (2002) innebär det relationella perspektivet att det som gör oss 
till dem vi är uppenbaras först i det mellanmänskliga mötet.  
 
Persson (1998) ställer relationellt perspektiv mot kategoriskt perspektiv och visar på vilka 
konsekvenser valet av teoretiskt perspektiv ger. I ett relationellt perspektiv menar han att 
elevens förutsättningar inte är statiska eller följder av en viss egenskap eller erfarenhet. Det 
relationella perspektivet tar hänsyn till hur olika aktörer interagerar och hur aktuella 
omständigheter påverkar elevens förutsättningar. I hans jämförelse av det relationella och det 
kategoriska visar han hur synen på orsaken till elevers behov skiljer sig åt. Genom det 
relationella perspektivet handlar det om elever i svårigheter och i det kategoriska handlar det 
om elever med svårigheter. Fokus i det relationella perspektivet ligger på samspelet mellan 
eleven, lärarna och lärandemiljön medan det i det kategoriska perspektivet fokuserar på 
eleven som individ. Detta innebär att det skiljer sig mellan perspektiven vilka aktörer som 
berörs av de åtgärder som vidtas (Persson, 1998).  
 
Behov är i relationellt perspektiv inte statiska utan föränderliga och beroende av situation 
(von Wright, 2002). För att uppfylla elevens behov kan läraren förändra situationen. I 
punktuellt perspektiv kan läraren bemöta behovet att bli sedd genom att vända sig direkt till 
den individuella eleven och ge den uppmärksamhet, men i ett relationellt perspektiv kan 
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läraren göra eleven delaktig genom att förändra situationen. Ett individuellt behov kan 
bemötas med ett gemensamt intresse. Läraren ger inte eleven svaren utan intar elevens 
perspektiv och undersöker tillsammans med eleven, så att de båda parternas intresse riktas åt 
samma håll (von Wright, 2002). Frelin (2012) menar att genom det relationella perspektivet 
lär sig läraren konstant både om eleven och om att vara lärare. De behov som eleven har 
ställer krav på att alla delaktiga i sammanhanget ställer upp på den förändring som fordras 
(von Wright, 2002). Persson (1998) skriver att läraren i ett relationellt perspektiv arbetar 
långsiktigt i kontrast till det kategoriska perspektivet som fokuserar på att lösa problem här 
och nu. von Wright (2002) har samma syn på det relationella perspektivet som ej tidsbestämt 
och det punktuella bundet till en tillfällig tidsperiod. 
 
Ytterligare en distinktion kan göras mellan punktuellt och relationellt perspektiv genom det 
punktuella perspektivets strävan att diagnostisera, kategorisera och uppfylla prognoser (von 
Wright, 2002). Eleven når de förväntade målen genom förutbestämda delmål. Det relationella 
perspektivet innebär att läraren bibehåller undran och ställer frågor; ”Hur brukar eleven göra? 
Hur förstår du fenomenet?” (von Wright, 2002, s.18). Läraren är lyhörd till vem eleven är och 
egenskaperna blir på så vis inte mätbara (von Wright, 2002). Frelins (2012) grundsyn på det 
relationella perspektivet utgår ifrån att se människan (vem) vi undervisar och inte ämnet (vad) 
vi undervisar i. De kvaliteter läraren erhåller existerar bara i mötet med eleven, vilket gör det 
komplext och oförutsägbart. Vi vet aldrig hur det vi säger tolkas och det är i detta mellanrum 
som kärnan av det relationella perspektivet existerar (Frelin, 2012).  
 
Lärare och elev är inte i jämlik maktbalans vilket sätter etiska krav på det relationella 
perspektivet (von Wright, 2002). von Wright belyser att läraren är den som bär ansvaret för att 
eleven ges utrymme för delaktighet. Enligt Aspelin (2016) är denna ojämlikhet 
förutsättningen för att relationen ska vara av pedagogiskt slag. Hirsh (2020) menar att läraren 
är den som bestämmer men att regler och förväntningar bör baseras på omtanke om eleven. 
Frelin (2010) skriver om auktoritet ur ett relationellt perspektiv som något läraren har i det 
aktuella sammanhanget i stället för att läraren är auktoritär. I samspel med eleven sker en 
välvillig överenskommelse om vem som har auktoritet i stunden (Frelin 2010).    

2.4 Relationskompetens i undervisning 
Det finns forskning och litteratur utöver Aspelin (2018) om lärares relationskompetens och 
hur det kan ta sig uttryck i undervisning. Vad relationskompetens innebär formuleras av 
familjeterapeuterna Jesper Juul och Helle Jensen (2003) som:  
 

Pedagogens förmåga att ’se’ det enskilda barnet på dess egna premisser och anpassa 
sitt eget beteende efter detta, utan att därigenom frånhända sig ledarskapet, samt 
förmågan att vara autentisk i kontakten […] Och som pedagogens förmåga och vilja 
att påta sig fullt ansvar för relationens kvalitet […]. (Juul & Jensen, 2003, s. 132)  
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Denna definition framhåller att det är läraren som ansvarar för relationen, som bör utgöras av 
autentisk kontakt där läraren med ett tydligt ledarskap förhåller sig till eleven och dennes 
förutsättningar. Enligt Wedin (2007) är en viktig del i relationsbyggandet att läraren visar 
eleven personen bakom lärarrollen, vilket är avgörande för autenticiteten. Hon menar att 
relationerna har avgörande betydelse för undervisningen och den övriga verksamheten i 
skolan. Detta bekräftats av Lilja (2013) som liksom Juul och Jensen (2003) framhåller att 
relationerna bör genomsyras av autenticitet. I förtroendefulla relationer bryr sig lärare och 
elever om varandra, som personer och inte bara i egenskap av sina formella roller (Lilja, 
2013). Detta innebär bland annat att läraren lyssnar på eleven och tar hänsyn till hela 
individen. Läraren har förståelse för att elevens tillvaro utgörs av olika världar och att dessa 
inte är separerade från varandra utan tätt sammanlänkade (Lilja, 2013).  
 
Juul och Jensen (2003) menar att läraren behöver anpassa sitt beteende efter den enskilda 
eleven. I en undersökning av elevers syn på respektfulla relationer i skolan visar Hansson 
(2012) vad elever uppfattar som respekt. Enligt hennes studie innebär det att lärarna är snälla 
mot eleverna och visar dem omtanke, att det finns ömsesidighet i bekräftelse, likvärdighet och 
lyssnande samt att eleven blir sedd som en egen individ. De mest respektfulla relationerna är 
de då lärarna är både snälla och stränga och har balans mellan dessa bemötanden (Hansson, 
2012). När barn blir behandlade på ett respektfullt sätt lär de sig att bemöta andra med respekt 
(Lehtinen & Jakobsson Lundin, 2016) och om lärarna visar eleverna respekt får de respekt 
tillbaka (Hansson, 2012). Hansson beskriver icke respektfulla lärare-elev-relationer som 
domineras av stängd kommunikation och konturlöshet. Den stängda kommunikationen 
innebär att läraren är alltför auktoritär medan konturlöshet innebär att läraren inte sätter upp 
tydliga gränser och ramar för undervisningen. Båda dessa element bidrar till att eleven tappar 
tillit och respekt (Hansson, 2012). Läraren behöver ta ansvar för relationen och vara tydlig i 
sitt ledarskap (Juul & Jensen, 2003) och enligt Lilja (2013) är gränssättning förutsättningen 
för förtroendefulla relationer. Både läraren och eleven har makt att påverka relationen och 
ibland uppstår situationer då förtroendet prövas. Förtroendet är beroende av att eleven litar på 
att läraren tar ansvar när eleven inte gör det (Lilja, 2013). Läraren måste vara den som 
bestämmer och ser till att undervisningen sker inom tydliga ramar (Hirsh, 2020).    
 
Lärarprofessionalitet är ett begrepp som Frelin (2012) beskriver som dynamiskt, beroende av 
det aktuella sammanhanget. Professionalitet bygger på lärarens kunskap att agera utifrån 
målet att främja utbildningssyftet. Det finns allmän konsensus om de ramar som omger 
professionellt handlande, men det går trots det inte att veta om läraren har agerat 
professionellt innan själva situationen har ägt rum. Professionellt handlande kan ske genom 
både medvetna och omedvetna tillvägagångssätt. För att vidare beskriva begreppet använder 
Frelin ordet lyhördhet som byggs upp av kunnande som erfarenhet, uppmärksamhet och 
förhållningssätt. Ytterligare är kunskapen att upprätta och vårda relationer till eleven en viktig 
del i den professionella rollen som lärare (Frelin, 2012).  
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Lärares professionalitet är av stor vikt i ett undervisningssammanhang, men ofta sätts 
begreppen professionell och personlig i konflikt med varandra (Frelin, 2010, 2012). Detta, 
menar Frelin (2012), behöver inte vara motsatser till varandra utan är två kompatibla begrepp 
och ifrågasätter om professionell är synonymt med distans. I en studie som Frelin utfört 
framkommer att lärare tar distans från ordet ”lärare” då det associeras med att vara oäkta och 
hjärtlösa. Det är mer eftersträvansvärt att ses som människa än lärare och utifrån detta formas 
två typer av lärare: maskinlärare och medmänskliga lärare (Frelin 2012). Bredmar (2014) 
förklarar att när lärare och elev ses som två människor som möts i undervisningen skapas 
arbetsglädje. Lärare som visar känslor bjuder in till fördjupad gemenskap med sina elever och 
på så vis skapas bilden av att läraren är en levande person (Bredmar 2014). En rapport från 
Skolverket (2006) visar att lärarens arbetsglädje och tilltro för sin egen kompetens ger 
positiva gensvar hos eleverna. Detta bekräftas av Hirsh (2020) som skriver att lärarens 
kunnighet i sitt ämne och passion för undervisning är något som elever framställer som 
betydelsefullt. Det finns alltså ett samband mellan lärarens lust att undervisa och elevernas 
upplevelse av undervisningen samt deras resultat. 
 
Trygghet är enligt Hirsh (2020) avgörande för om eleven ska våga ställa frågor under 
lektionen och känna att det är accepterat att inte förstå något. Respekt och förtroende kräver 
att läraren uppmuntrar eleven att känna sig kompetent (Hirsh, 2020; Lilja, 2013). Läraren 
bekräftar eleven genom att tro på dennes förmåga och ger eleven möjligheten att lyckas 
utifrån sina egna förutsättningar (Lilja, 2013). Genom att ge eleven möjlighet att lyckas kan 
läraren bidra till att främja elevens självförtroende (Frelin, 2012; Schenck, 2000) vilket 
förstärker förtroendet i relationen (Frelin, 2012). 
 
Biesta (2004) framhåller att relationen mellan lärare och elev bygger på kommunikation. Det 
finns ett mellanrum (the gap) i mötet mellan lärare och elev som gör kommunikation möjligt 
och i detta mellanrum sker själva lärandet. Kärnan ligger i interaktionen mellan lärare och 
elev i de olika moment som sker under lektionen (Biesta, 2004). Detta bekräftar Hanken och 
Johansen (2013) med att läraren inte kan överföra kunskap till eleven utan endast ge eleven 
förutsättningar för att själv skapa kunskap. Enligt Hirsh (2020) är kunskap något som skapas 
hos eleven med hjälp av lärarens vägledning. Biesta (2004) förklarar att en lektion med väl 
uttänkta metoder och pedagogiska verktyg inte betyder någonting om eleven inte är mottaglig 
för vad läraren säger och kommunicerar tillbaka till läraren.  
 
Relationskompetensens kärna är lärarens förmåga att knyta an och bibehålla en relation till 
eleven och låta den utvecklas (Aspelin, 2018). Det krävs av läraren att agera utifrån det som 
händer i det aktuella ögonblicket. Erfarenhet att läsa av sammanhanget utifrån muntlig 
kommunikation, minspel och känslor är därför essentiellt. Lärare kan ha förkunskap baserat 
på hur mötet med andra elever brukar te sig, men det finns inget allmängiltigt relationsformat 
som kan appliceras på alla sammanhang och elever. I det mellanmänskliga mötet agerar elev 
och lärare utifrån den andres reaktioner och beteende. Lärarens funktion är bland annat att ge 
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eleven en positiv upplevelse och känslan av att vara värdefull som person. Aspelin (2018) 
beskriver vidare hur relationskompetens berör både relationsbyggande på längre sikt och i 
mötet mellan elev och lärare här och nu.  

2.5 Enskild undervisning i musik 
Fokus för studien är relationer i enskild musikundervisning. Därför är det nödvändigt att 
försöka förstå hur denna unika undervisningskontext kan ta sig uttryck.  
 
Det kan vara utmanande att skapa goda relationer mellan lärare och elev och dessa relationer 
har stor betydelse för elevers lärande i en-till-en-undervisning (Carey & Grant, 2014; Gaunt, 
2011). Schenck (2000) menar att läraren har ett ansvar som kan vara avgörande för elevens 
självförtroende och fortsatta musicerande. Han skriver att elever kan ha mentala hinder och att 
lärare kan verka för att identifiera och reducera dessa. Enligt Arder (2001) är sång särskilt 
känsligt då det kan vara påfrestande för eleven att plötsligt ställa sig och sjunga inför någon 
annan och därför understryker hon att läraren behöver vara empatisk och lyssna på eleven. 
Själva röstorganet är till skillnad från andra instrument delvis dold för lärarens syn och därför 
måste läraren vara än mer uppmärksam i sitt lyssnande (Arder, 2001).  
 
Enligt Gaunt (2011) kan det upplevas som att eleven och läraren sätter gränserna för 
relationen i samförstånd, men i själva verket är det läraren som styr. Vilka behov eleven har i 
förhållande till sin lärare varierar beroende på var i utvecklingen eleven befinner sig 
(Davidson, Moore, Sloboda & Howe, 1998). Tidigare forskning har visat att elever som 
fortsatt med musik på en högre nivå beskriver sina första lärare som mer vänskapliga och sina 
senare lärare som mer pådrivande, jämfört med elever som valt att avsluta sina 
instrumentstudier (Davidson et al., 1998). Hanken och Johansen (2013) understryker att det är 
väsentligt för läraren att utveckla sina musikaliska färdigheter eftersom den musikaliska 
kompetensen är lika betydelsefull som den pedagogiska.  
 
Elevens lärande kan gynnas av att kombinera individuella lektioner med andra 
undervisningsformer som exempelvis grupplektion eller master class1 (Carey & Grant, 
2014; Julstrud Bjøntegaard, 2014). Enligt Carey och Grant (2014) kan kombinationen av 
enskild och gemensam undervisning bidra till bredare och mer mångfacetterad utbildning som 
skapar goda förutsättningar för musicerande i andra sammanhang. Författarna uttrycker att det 
finns risker med att endast använda sig av enskild undervisning, då eleven inte får erfarenhet 
av att musicera i olika kontexter och med olika människor. Schenck (2000) framhåller att 
fördelen med gruppundervisning är samspel och belyser vikten av att som lärare kunna 
ackompanjera på ett passande sätt så att det uppstår ett samspel även i den enskilda 

 
1 Master class avser i detta sammanhang en undervisningsform där läraren handleder en elev inför resten av 
gruppen.  
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undervisningen. Han framhåller att lektionerna bör utgöras av musicerande och inte för 
mycket verbala instruktioner. Ofta använder sig lärare av metoder där de förevisar och eleven 
härmar (Carey & Grant, 2014; Julstrud Bjøntegaard, 2014). Detta kan medföra att eleven blir 
osjälvständig i sitt musicerande och beroende av lärarens vägledning (Carey & Grant, 2014).  
 
Hanken och Johansen (2013) poängterar att eleven bör få möjlighet att lära sig att bedöma sitt 
eget spelande. Detta gagnar elevens förmåga att öva självständigt och på så vis kan eleven 
fortsätta sin utveckling i icke lärarledda sammanhang (Hanken & Johansen, 2013). Schenck 
(2000) skriver om hur musikpedagoger kan uppmuntra sina elever att öva på sitt instrument 
och menar att det bör finnas en grund av lust och självmotivation för att övningen ska bli 
lyckad. Enligt hans definition är inte spel och övning olika saker och han påpekar att det är 
viktigt att skapa balans mellan att eleven spelar sådant den redan kan och nya utmaningar. En 
viktig fördel med enskild undervisning är möjligheten till individanpassning, men 
undervisningen blir inte per automatik individanpassad utan detta kräver att läraren arbetar 
aktivt för att forma undervisningen efter den enskilda elevens behov (Carey & Grant, 2014). 
Schenck (2000) påpekar att det är viktigt att eleven får lyckas, och använder sig av begreppet 
jag-kan-känslan. Därför bör pedagogen vara noga med att anpassa progressionstakten. För 
snabb progression ger inte eleven utrymme för att lyckas och stärkas i sitt självförtroende, 
medan för långsam progression kan leda till att eleven tappar lusten (Schenck, 2000).  
 
Hur instrumentalpedagoger förhåller sig till sina elever utanför lektionstid varierar, enligt en 
undersökning som Gaunt (2011) genomfört. Vissa eftersträvar att ha sociala relationer med 
sina elever medan andra undviker det. Även eleverna i Gaunts studie har olika uppfattning om 
hur de vill att relationen till läraren ska se ut, men flera påpekar att privatlivet bör lämnas 
utanför undervisningen (Gaunt, 2011). I en undersökning av Carey och Grant (2014) 
beskriver flera av eleverna sina lärare som förebilder, både musikaliskt och inom andra 
områden. Flera elever uttrycker även ett behov av att ha vänskapliga relationer med sina 
lärare, men några menar att alltför nära relationer mellan lärare och elever kan ha negativ 
inverkan. Enligt Frelin (2008) är professionell närhet något som ofta åsidosätts och 
underordnas den professionella distansen, men inte mindre nödvändig för relationen. Några av 
eleverna i Gaunts (2011) studie beskriver fysisk beröring som en nödvändig del av enskild 
musikundervisning. Lärarna i undersökningen har delade åsikter kring detta och någon 
uttrycker att fysisk beröring bör undvikas. Frelin (2012) ger ett exempel på förkroppsligad 
lärarprofessionalitet genom att beskriva relationen mellan lärare och elev. Relationen i 
exemplet innefattar en fysisk koppling och Frelin framställer detta som en del i 
kommunikationen och något som skapar förtroende. Läraren i exemplet närmar sig eleven 
försiktigt med respekt för dennes integritet vilket leder till att eleven sedan söker kontakt 
(Frelin, 2012).  
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2.6 Lärares ansvar enligt styrdokumenten  
I denna studie undersöks relationer mellan elev och lärare i gymnasieskolan. Därför är det 
väsentligt att studera styrdokumenten för gymnasieskolan och vad som där nämns beträffande 
relationer i skolan.   
 
Läroplanen för gymnasieskolan innefattar målet att varje elev ska ” […] känna tillit till sin 
egen förmåga”, (Skolverket, 2011a, s. 5) och dessutom uttrycks att lärare ska bidra till att 
stärka elevens självförtroende. Läraren ska utgå från att eleven har viljan att lära och tar 
ansvar för sitt lärande och skolan har ett ansvar för elevers förmåga att arbeta självständigt 
(Skolverket, 2011a). Läraren är skyldig att utgå från individens behov och att ge extra 
anpassningar till elever som behöver det. Det förutsätts att läraren respekterar varje elev och 
det finns ett mål att eleven ska respektera andra människor. Ett av de värden som ligger till 
grund för utbildningen i gymnasieskolan behandlar individens integritet och frihet. Lärare har 
skyldigheten att värna om elevens egenvärde och respektera dennes integritet (Skolverket, 
2011a).  
 
Eftersom enskild musikundervisning står i fokus för föreliggande undersökning är det 
relevant att fördjupa sig i kursplanerna för instrument eller sång. Det är även av betydelse att 
presentera vad som enligt styrdokumenten är syftet med musikundervisningen i gymnasiet. I 
musikämnets syfte ingår att eleven ska ”ges möjlighet att reflektera över och värdera sin egen 
[…] musikaliska gestaltning, i syfte att öka det konstnärliga skapandet” (Skolverket, 2011b, s. 
1). Undervisningen ska även främja elevens motivation och självförtroende (Skolverket, 
2011b). Med andra ord ska läraren bidra till att eleven utvecklar sin förmåga till 
självvärdering, sin motivation och sitt självförtroende.  

Att eleven ska värdera sin egen insats nämns även i kunskapskraven för kurserna i instrument 
eller sång (Skolverket, 2011b). Ett av kriterierna är att eleven ska uppmärksamma sina egna 
spel- eller sångtekniska utvecklingsområden och arbeta med egna övningar och strategier i sin 
övning. Eleven ska arbeta självständigt och ta ansvar för instudering (Skolverket, 2011b). 
Lärarens uppdrag innefattar följaktligen att vägleda eleven på ett sätt som ger eleven 
möjlighet att öva på egen hand utifrån sin egen bedömning och med hjälp av sina egna 
tillvägagångssätt.  

3 Metod och genomförande 

Följande kapitel behandlar föreliggande studies metod – fokusgruppssamtal. Vi beskriver 
urvalet av informanter, formulering av intervjufrågor, det praktiska utförandet och vilka etiska 
överväganden som gjorts. Därefter redogörs för hur materialet analyserats och de elever som 
deltagit i fokusgrupperna presenteras. Slutligen beskrivs genomförandet och hur samtalen i de 
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respektive grupperna tett sig. Utdrag från transkriberingarna redovisas, kommenteras och 
jämförs, för att belysa de skillnader som uppstått vid de båda samtalen. Denna aspekt och hur 
det kan ha påverkat resultatet återkommer i diskussionen.  

3.1 Fokusgrupp som metod 
Fokusgrupp är enligt Krueger och Casey (2009) specifikt utvalda människor som delar med 
sig av information för att ge inblick i ett särskilt ämne genom en fokuserad diskussion. 
Fokusgruppsamtal kan gynna intervjuprocessen då det öppnar upp för interaktion mellan 
informanterna och vidare utveckling av deras respektive tankar (Trost, 2010). Känner sig 
deltagarna bekväma, respekterade och att deras åsikter kan yttras utan att de blir dömda är 
fokusgrupper väl fungerande som metod (Krueger & Casey, 2009). Ett fokusgruppssamtal 
leds av en moderator som är den som ställer frågorna, leder samtalet och upprätthåller flödet 
och fokus för diskussionen. Det kan även finnas en assisterande moderator som främst 
ansvarar för logistik och dokumentation, men som också kan ombes att sammanfatta samtalet 
eller ställa ytterligare någon fråga. Moderatorn för samtalet ska förhålla sig neutral och inte 
agera dömande eller på något vis uttrycka sina egna åsikter. Vi använder oss av begreppet 
gruppsamtal för att beskriva föreliggande studies metod då det ger ett mer avslappnat intryck 
än ordet intervju, vilket Krueger och Casey (2009) uppmuntrar till.  

3.2 Utformning av samtalsguide 
 
Enligt Trost (2010) bör man vid kvalitativa intervjuer följa en intervjuguide bestående av de 
teman som är relevanta för samtalet. Han menar att det inte får vara för många frågor och inte 
heller för detaljerade, utan hellre färre mer övergripande frågor. Samtalet inleds med enkla 
frågor som besvaras av samtliga gruppdeltagare (Krueger & Casey, 2009). Exempelvis kan 
var och en ombes att presentera sig. Vi planerade att först låta våra informanter berätta vad de 
heter, vilken årskurs de går och vilket instrument de spelar. Om alla talar vid samtalets start är 
chansen större att de kommer fortsätta att vara delaktiga under tiden som samtalet fortskrider 
(Krueger & Casey, 2009). Enligt Krueger och Casey bör de inledande frågorna vara mer 
generella och uppmuntra gruppen att börja prata. Under samtalets gång blir frågorna mer och 
mer specifika för att rikta gruppens fokus. Krueger och Casey presenterar ett antal kriterier för 
frågor anpassade för fokusgrupper. De skriver att frågorna bör vara korta, tydliga och lätta att 
förstå. I de flesta fall bör frågorna vara av sådan karaktär att de uppmanar till förklaringar 
eller diskussioner (Krueger & Casey, 2009). Vi valde därför att inleda flera av våra frågor 
med ordet beskriv. I en studie om relationellt ledarskap har Hirsh (2020) genomfört 
gruppintervjuer med elever. En av huvudfrågorna i hennes intervjuer handlade om vad det är 
som utmärker en bra lärare i jämförelse med en som eleverna upplever som mindre bra. En 
liknande formulering har vi använt oss av i vår samtalsguide, men vi valde att använda den 
som avslutande fråga i stället för att inleda med den.  
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Krueger och Casey (2009) understryker vikten av att prova, och bearbeta, sina frågor. Detta 
både för att kontrollera hur det går att formulera frågan och för att se hur mottagaren reagerar 
och svarar. Samtalsguiden i föreliggande studie (se bil. 1) testades på två kurskamrater och 
därefter gjordes mindre justeringar av frågorna.  

3.3 Etiska överväganden  
 
De etiska kraven på ett arbete får inte ignoreras (Trost, 2010). Trost understryker 
informanternas rätt till sin egen integritet och värdighet och därför skall eventuella 
konsekvenser av intervjuer övervägas. I enlighet med Vetenskapsrådets (2017) praxis har 
informanterna i föreliggande studie garanterats anonymitet. Deltagarna har lovats vår 
tystnadsplikt och blivit införstådda med att deras personuppgifter och samtlig dokumentation 
av gruppsamtalet kommer förvaras konfidentiellt. Eftersom alla informanter vid 
gruppsamtalens genomförande var minst 15 år fyllda krävdes inte målsmans godkännande av 
deras deltagande (Vetenskapsrådet, 2017). I samband med fokusgruppssamtalen inhämtades 
deltagarnas samtycke genom ett skriftligt kontrakt (se bil. 3). Utformningen av detta 
dokument inspirerades av det kontrakt Ferm (2004) använde i sin undersökning och 
anpassades efter det aktuella ämnet och formatet. Vi ansåg att hennes kontrakt var tydligt och 
kortfattat, vilket var någonting vi eftersträvade, och formulerade utifrån detta med vår 
information ett nytt kontrakt. Informanterna upplystes om att deltagandet är frivilligt och att 
de när som helst kan avbryta intervjun och/eller återkalla sitt godkännande att delta i studien. 
Grupperna uppmanades att inte sprida vidare vad som sagts under gruppsamtalet. Trots 
uppmaningen kan vi inte veta om denna inrådan efterföljdes. Vi undvek att ställa frågor av 
alltför privat eller känslig natur då detta skulle kunna inkräkta på deltagarnas integritet och 
skapa obehag. Intervjuaren måste vara beredd på att bemöta de känslor som yttrar sig hos 
deltagarna i gruppsamtalet (Trost, 2010). Delges informanterna alltför utförlig information om 
studiens syfte och innehåll kan gruppsamtalet byggas på förutfattade tankar, men samtidigt 
måste deltagarna få tillräckligt med information om studien för att godkänna sitt deltagande 
(Trost, 2010). Vi berättade för våra informanter att studien behandlar individuell 
musikundervisning på gymnasiet men nämnde inget om relationer. Begreppet 
relationskompetens yttrades först efter att gruppsamtalet avslutats.  
 
Dokumentation av gruppsamtalen skedde genom skriftliga anteckningar, ljud- och 
videoinspelning. Användandet av videodokumentation kräver noga övervägande då det kan 
riskera att deltagarnas identitet exponeras (Vetenskapsrådet, 2017). Deltagarnas integritet ska 
respekteras och det inspelade materialet ska förvaras så att obehöriga ej har åtkomst 
(Vetenskapsrådet, 2017). En videokamera kan vara skrämmande för deltagare i gruppsamtalet 
(Krueger & Casey, 2009). Före gruppsamtalets början ska deltagarna informeras om 
dokumentationsprocessen (Krueger & Casey, 2009; Vetenskapsrådet, 2017), utan att lägga för 
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mycket uppmärksamhet vid denna information då det kan förskjuta deltagarnas fokus från 
gruppsamtalet till själva videokameran (Krueger & Casey, 2009). Vi var medvetna om att 
videokameran potentiellt kunde påverka klimatet i rummet och placerade därför kameran på 
ett visst avstånd och informerade deltagarna om videoinspelningens syfte, men höll med 
avsikt detta moment kortfattat. Valet att spela in samtalen med video utgick ifrån möjligheten 
att göra en grundlig transkribering. Endast ljudinspelning skulle göra det svårt att identifiera 
vem av informanterna som säger vad, speciellt i livliga diskussioner när eleverna talar 
samtidigt. Det var också av intresse att se gester och miner i samspel med den verbala 
kommunikationen för att hjälpa tolkningsprocessen. Utan video hade vi gått miste om viktig 
information från informanterna. Videodokumentationen kompletterades med ljudinspelning 
för att minimera risken att förlora materialet på grund av tekniska problem. 

3.4 Urval av informanter  
 
Sökandet efter informanter var en process i flera steg. Till att börja med kontaktade vi 
gymnasielärare i vår bekantskapskrets med en kortfattad presentation av vårt 
forskningsområde och förfrågan om att få besöka den aktuella gymnasieskolan och presentera 
oss för eleverna. Två skolor bjöd in oss och vi åkte dit och höll en kort muntlig presentation 
under en lektion på varje skola. Eleverna fick sedan skriva sina kontaktuppgifter på en lista 
om de var intresserade, och mer utförlig information (se bil. 2) skickades ut till dem via e-
post. De elever som visade intresse fick en inbjudan att delta i ett fokusgruppssamtal på 
Kungliga musikhögskolan i oktober 2021. I brevet bad vi personerna att meddela om de ville 
delta och vilken dag de kunde komma. Utifrån de svar vi mottog kunde vi sammanställa två 
grupper om fem till sex individer. Vi fick sedan några återbud och därför blev det endast tre 
deltagare i en av grupperna. De personer som svarade på inbjudan var alla från en och samma 
skola och följaktligen är samtliga av informanterna i denna studie elever vid samma 
gymnasieskola. Skolan har en välkänd musikinriktning och är väl etablerad bland 
musikutbildningar. 
 
Enligt Trost (2010) bör ett heterogent urval, inom de ramar som finns för studien, eftersträvas. 
Det bör finnas så stor variation som möjligt mellan deltagarna. Dock är någon grad av 
homogenitet nödvändig i fokusgruppsstudier, beroende på vilken typ av information forskaren 
söker (Krueger & Casey, 2009). Våra urvalskriterier var att informanterna skulle vara elever 
på ett estetiskt gymnasieprogram med musikinriktning och ha enskild undervisning i musik. 
Detta medför att samtliga deltagare i studien ägnar sig åt musik och är i övre tonåren. Bland 
våra informanter är det viss spridning i ålder, kön och instrument. Fyra elever går i årskurs ett 
och är alla 16 år, tre elever går i årskurs två och är 17 år och två elever går i årskurs tre och är 
båda 18 år. Det blev en jämn fördelning i kön då det var fem flickor och fyra pojkar. Fem av 
informanterna har sång som huvudinstrument, två slagverk, en elbas och en klarinett. Hur 
länge eleverna har haft enskild musikundervisning varierar från två till nio år.  
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3.5 Undersökningen i praktiken  

Vanligtvis består fokusgrupper av fem till tio personer (Krueger & Casey, 2009). Mindre 
grupper förekommer också men antalet deltagare påverkar samtalets kvalitet och en 
fokusgrupp bör inte bestå av färre än fyra personer (Krueger & Casey, 2009). Gruppens 
storlek kan vara avgörande för huruvida deltagarna vill eller får komma till tals (Tursonovic, 
2002). Det blev stor skillnad i samtalen mellan de båda grupperna i vår undersökning och vi 
kommer senare att redogöra för vilka aspekter som kan ha påverkat gruppdynamiken (se 3.8). 
Vi delade upp ansvarsområdena i moderator 1 och moderator 2 och valde att behålla samma 
roller under båda fokusgruppssamtalen. Moderator 1 hade huvudansvaret för att ställa frågor 
och leda samtalet utifrån samtalsguiden (se bil. 1). Moderator 2 antecknade under samtalets 
gång men ställde också följdfrågor till informanterna. Deltagarna hade under hela 
gruppsamtalet tillgång till lättare fika, vilket kan få gruppen att öppna upp sig och börja 
konversera (Kruger & Casey, 2009). De båda samtalen pågick under ungefär en timme var 
och dokumenterades med hjälp av video- och ljudinspelning. Efter gruppsamtalets slut fick 
informanterna mer utförlig information om studiens syfte och att de kommer få det färdiga 
arbetet skickat till sig via e-post.  

3.6 Presentation av informanter  
Grupperna, som vi fortsättningsvis kommer referera till som grupp 1 och grupp 2, bestod av 
sex respektive tre deltagare. Varje informant har fått en pseudonym för anonymitet. Vi har 
valt att göra en distinktion mellan informanter med sång som huvudinstrument och de som har 
andra primära instrument. Uppdelningen sker med anledning av vad som kommit fram under 
fokusgruppsamtalen, då sångelevernas erfarenheter visade sig skilja sig något från de elever 
som spelar andra instrument. Sångare har namn som börjar på bokstaven S och resterande av 
gruppen har fått namn som börjar med bokstaven I. Gemensamt för grupp 1 är att alla 
informanter går jazz-inriktningen.  
 
Grupp 1: 
 
Ian studerar första året på gymnasiet. Ian spelar slagverk och har haft individuella lektioner i 
instrument i 6–7 år.  
 
Sam studerar första året på gymnasiet. Sam har haft individuella lektioner i instrument i 2–3 
år.  
 
Isak studerar andra året på gymnasiet. Isak spelar slagverk och har haft individuella lektioner i 
instrument i 9 år.      
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Sidney studerar andra året på gymnasiet. Sidney har haft individuella lektioner i instrument i 4 
år.  
 
Sasha studerar tredje året på gymnasiet. Sasha har haft individuella lektioner i instrument i 6 
år.  
 
Simon studerar tredje året på gymnasiet. Simon har haft individuella lektioner i instrument i 
7–8 år.  
 
Grupp 2: 
 
Idun studerar första året på gymnasiet och går klassisk inriktning. Idun spelar klarinett och har 
haft individuella lektioner i instrument i 6 år.  
 
Iris studerar första året på gymnasiet och går jazz-inriktning. Iris spelar elbas och har haft 
individuella lektioner i instrument i 6 år.  
 
Sofi studerar andra året på gymnasiet och går jazz-inriktning. Sofi har haft individuella 
lektioner i instrument i 2 år. 

3.7 Transkribering och analys  
Efter fokusgruppssamtalen överfördes tal till skrift genom transkribering. Transkribering är 
tidskrävande men ger ett mer överskådligt material att arbeta utifrån (Krueger & Casey, 
2009). Vi började med att transkribera materialet utifrån ljudfilerna. Överflödiga ord så som 
”liksom”, ”typ”, ”såhär” och utfyllnadsljud som enligt oss saknade innebörd rensades till viss 
del bort. Efter transkriberingen fokuserade vi på videofilmen för att notera gester och annat 
kroppsspråk. Videofilmen var också till hjälp för att urskilja vem av informanterna som sa vad 
under mer intensiva diskussioner. Korta pauser noterades (.), pauser längre än tre sekunder 
noterades (…) inklusive en siffra som anger antalet sekunder pausen sträckte sig. 
Kommentarer om gester eller annat kroppsspråk noterades till exempel på följande vis: 
*nickar*.  
 
Trost (2010) menar att fantasi är väsentligt i analysprocessen. Redan under intervjun och 
under transkribering sker omedvetna tolkningar och analyser. Den huvudsakliga analysen av 
materialet bör ske efter transkribering. Trost rekommenderar att sålla fram olika mönster 
utifrån gruppsamtalen och på så vis formas olika kategorier. Det är betydande att inte 
övertolka det informanterna har sagt (Trost, 2010). För att hitta olika teman utifrån 
gruppsamtalen rekommenderas till exempel att klippa ut varje svar från transkriberingen och 
sedan placera citaten med liknande svar för att se olika mönster (Krueger & Casey, 2009). 
Färgkodning kan vara till hjälp för att tydligare se samband och skillnader (Krueger & Casey, 
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2009; Trost, 2010). Vi färgmarkerade svaren från transkriberingen enligt de teman vi fann 
utmärkande från informanternas svar. I nästa steg gjorde vi utskrifter av den färgkodade 
transkriberingen. Alla svar samlades i respektive färger eller placerades om i andra kategorier. 
Utifrån de huvudteman som framkom kunde vi forma underkategorier om många citat 
placerats i en viss grupp. De citat som starkast representerade de teman vi valt ut klistrades 
upp i respektive kategori på ett större pappersark. På så vis kunde vi se och bära 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. Därmed blev det lättare att navigera bland citaten. Efter 
den tematiska analysen gjordes en fördjupning med hjälp av relationskompetensmodellen (se 
2.2). Analysen resulterade i samband mellan våra teman och de olika delarna i Aspelins 
(2018) relationskompetensmodell; kommunikativ kompetens, differentieringskompetens och 
socioemotionell kompetens. Resultatet av analysen redovisas i två delar där den första är 
empirinära och den andra mer abstraherande med hjälp av teori. 

3.8 Genomförande och gruppdynamik 
Det visade sig bli stor skillnad mellan samtalen i de båda grupperna. Den första gruppen 
bestod av sex elever från olika årskurser och det blev ett flöde i samtalet utan att vi som 
moderatorer behövde driva på. Deltagarna i grupp 1 tog själva initiativ till att tala och ställde 
flera gånger frågor till varandra eller vidareutvecklade någon annans resonemang. Grupp 2 
hade bara tre medlemmar, varav en gick i årskurs 2 och övriga i årskurs 1. Det samtalet 
innehöll fler och längre pauser och var mer beroende av moderatorernas aktivitet. För att 
illustrera skillnaderna mellan grupperna har vi valt utdrag ur transkriptionerna av respektive 
samtal. De delar som har valts ut visar särskilt tydligt hur deltagarna i de respektive grupperna 
interagerade. Vår uppfattning är att utdragen representerar den genomgående stämningen i 
samtalen. Slutligen görs en jämförelse mellan de båda grupperna.  
 
Det första utdraget är hämtat från mitten av det första fokusgruppssamtalet. Grupp 1 har fått 
frågan om hur lektionen kan se ut inför en konsert och vad som kan vara annorlunda från en 
vanlig lektion. Slagverkseleverna i gruppen svarar att det inte är någon skillnad alls och att de 
ofta är bakgrundsmusiker på konserterna. De berättar att det inte har varit någon 
slagverkskonsert på skolan på länge men att de kanske kommer ha en under vårterminen. 
Detta leder till följande konversation:  
 

Simon: *tittar på Sasha* Har vi ens haft någon [slagverkskonsert]? Hade vi det hösten i ettan?   
  
Sasha: Jag har aldrig sett någon [slagverkskonsert].   
  
Simon: Nej, Jag känner inte ens igen det. Det är 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 är.  
  
Sidney: Fruktansvärt.   
  
Isak: Men det kommer *klappar i händerna*   
  
Sam: Förhoppningsvis.   
  
Simon: Och då är det vi som är bakgrundsmusiker.   
  
Isak: Nej, fan heller. Bara slagverk.   
  
Sasha: *skrattar* Slagverksensemble.  

 
Det andra utdraget äger rum tidigt i det andra gruppsamtalet. Grupp 2 har fått frågor om hur 
en vanlig lektion går till och vilken typ av instruktioner de får av sina lärare. En av eleverna 
berättar hur hennes lektioner ser ut och ger exempel på övningar hon gör med sin lärare. 
Därefter frågas övriga deltagare om de har liknande erfarenheter.  

 
Sofi: Ja, det är ganska mycket (.) hon instruerar, jag försöker, och sen så om det rätt så är det bra. Och om 
det inte blir det så testar vi igen, och testar oss fram liksom. (…5)  
  
Mod2: Hur ser responsen ut då, om någonting fungerar, vad får du för respons då?   
  
Sofi: Då är det så här ’Men ja, då kan du fortsätta så, och kom ihåg det här’ om det är någonting som blir 
lite fel typ. Så visar hon igen eller, ja men bara ’jättebra, det där lät fint’ typ. (…4)  
  
Mod2: Hur känner ni [Idun och Iris], det här med responsen från läraren, hur kan det låta?  
  
*Idun och Iris tittar på varandra*  
  
Iris: Jag brukar typ tycka, även om det är grundläggande saker som jag har lite svårt med typ, specifika 
grejer, så brukar det vara ganska bra respons när man lyckas ändå. Typ såhär (.) ’bra jobbat’ eller något 
sånt. (.)  
  
Idun: Ja, men liksom att det blir direkt respons, att man direkt vet hur (.) man ska göra i fortsättningen och 
att försöka komma ihåg det. (…4)  
  
Mod2: Och de gånger det inte fungerar, hur ser responsen ut då?  
 
Idun: ’Försök igen’, eller, ’öva på det hemma’, eller någonting sådant. (…4)  
  
Sofi: Ja, skulle typ säga samma sak. Eller liksom (.) ’ja men då försöker vi igen’ eller så. (.)  
  
Mod1: Om ni tänker tillbaka på en lektion som kändes väldigt bra (…4) hur skulle ni beskriva den? (…7)  
  
Sofi: Hur menar du?  

 
En betydande skillnad mellan utdragen som blir tydlig redan vid första anblick är att grupp 2 
har fler och längre pauser. Det är även större inblandning av moderatorerna. Samtalet i grupp 
1 fortlöpte även om moderatorerna satt tysta en längre stund. I utdraget från grupp 1 talar fem 
av sex gruppmedlemmar utan pauser och utan frågor från moderatorer. Den sjätte deltagaren 
sa ingenting under just denna sekvens men talade precis innan. De skrattar och svarar på det 
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de andra i gruppen säger. Ibland talar flera personer samtidigt och får avbryta sig för att låta 
någon annan prata klart. Personerna i grupp 2 verkar vänta med att tala tills de får frågan 
riktad till sig. Det är ofta pauser mellan de olika yttrandena, både från informanter och 
moderatorer. Vi som samtalsledare påverkades av stämningen i rummet och bidrog troligtvis 
till att den förstärktes. När frågan om en väldigt bra lektion ställs följs den av sju sekunders 
tystnad och sedan frågar Sofi vad som menas. Detta ser vi som ett exempel på den tveksamma 
inställning som fanns i gruppen. Det finns även några skillnader som inte framgår av 
transkriptionen. Ljudnivån i grupp 2 var betydligt lägre och deltagarna talade tystare. Grupp 1 
försåg sig av det fika som vi hade dukat fram, medan grupp 2 åt väldigt sparsamt av det.  
 
I diskussionen återkommer vi till skillnaderna mellan grupperna och vad det kan ha fått för 
betydelse för resultatet. 

4 Resultat 
Studiens resultat redovisas i två delar, som utgår från varsin forskningsfråga. Den första delen 
är tematisk och behandlar elevernas beskrivningar av relationer i enskild musikundervisning, 
med andra ord den första forskningsfrågan. Därför ligger texten i denna del nära det 
transkriberade materialet och innehåller citat från informanterna. Den andra delen i kapitlet är 
resultatet av den analys som gjort utifrån relationskompetensmodellen. Intentionen med detta 
avsnitt är att lyfta fram fördjupade tolkningar. Kapitlet avslutas med syntesen av det samlade 
resultatet.  

4.1 Elevernas erfarenheter av relationell kompetens 
Utifrån informanternas utsagor identifierades tre teman; kommunikation, närhet och distans 
samt förtroende. Dessa presenteras med hjälp av citat från fokusgruppssamtalen. 

4.1.1 Kommunikation  

Under fokusgruppssamtalen framkommer exempel på lärarnas sätt att kommunicera. Eleverna 
berättar om hur deras lärare instruerar och detta verkar ske på olika sätt. Några informanter 
beskriver hur läraren själv förebildar, som komplement till verbala förklaringar. 
  

Sidney: jag upplever att [lärarna] ofta visar själva väldigt mycket, hur man ska göra, och det upplever jag 
också är mycket lättare att härma då, i stället för att de bara ska förklara hur det ska kännas eller hur det 
ska låta. Det är lättare att härma när den personen visar själv med sin egen kropp hur man gör.  
  
Sofi: För mig är det mycket härma. Det blir lättare om hon visar upp det. 
 
Idun: […] han visar på instrumentet […] 
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Flera av informanterna berättar hur deras lärare använder sig av praktiska övningar där 
kroppen används för att hitta rätt teknik. 
  

Idun: […] vi har sån här fladdertunga som man gör såhär *ljudar ett r* och så ska jag spela det. Då ger det 
rätt såhär luftflöde, men det är en annan munposition *gestikulerar med händerna* och då ska jag försöka 
få över det till när jag spelar vanligt sen. 
  
Simon: Hon tycker inte att det är konstigt att jag ska ställa mig i en yogaposition med en stol på huvudet. 
  
Sam: […] det är ofta mycket såhär aktivera olika muskler och gå in i roller, vara italienare och ropa och 
lyfta stolar på olika sätt och… väldigt mycket för att bara komma igång mentalt och fysiskt. 

  
Sångarna beskriver undervisningen som praktisk i stor utsträckning. Läraren kan förevisa och 
eleven härmar eller så uppmanas eleven att aktivera sin kropp för att sjunga något särskilt. En 
informant berättar hur hans lektioner är mer teoretiska. 
  

Isak: […] Men för mig känns det mest som att, alltså slagverkslektionerna, det är mindre om att faktiskt 
spela, utan det blir mer om att bara lära sig (.) genom att prata typ. Det är mycket mer prat än att spela. 

  
De flesta av sångeleverna verkar ha liknande upplevelser av sångundervisning där de har fått 
göra kroppsliga övningar medan de sjunger. Flera beskriver det som tokigt och till en början 
något obekvämt, men det finns också en samstämmighet om att dessa övningar är effektiva 
verktyg för sång. 
  

Sidney: […] man gör galna saker men det hjälper verkligen.   
Sasha: Det är nästan då man utvecklas mest.   

  
I grupp 2 var alla överens om att de behöver få förklaringar som de kan förstå. Eleverna 
berättar att de ställer frågor till sin lärare när de inte förstår och att de då får mer begripliga 
förklaringar. En informant beskriver att vad hon upplever som en bra lektion är när det sker en 
dialog på anpassad nivå. 

  
Iris: Jag brukar tycka att det är en riktigt bra lektion om man får allting ordentligt förklarat. Så att det är 
en nivå som man kan förstå. Ja, och när det är mer som en konversation om musik så att man är på samma 
nivå, i stället för att liksom bara sitta och lära sig massa saker så kan man prata om vissa saker som man 
inte förstår och liksom utvecklas på det sättet. 

  
Vid fokusgruppssamtalen framkommer även exempel på hur eleverna får respons av sina 
lärare. Många av eleverna berättar att deras lärare först kommenterar vad som var bra och 
sedan vad som kan utvecklas, när de har sjungit eller spelat något på lektionen. Det förefaller 
som att lärarna lägger mer tid på att bearbeta utvecklingsområden och att den responsen är 
mer utförlig än den bekräftande responsen. Några av informanterna beskriver hur 
återkopplingen kan se ut när något i deras spel eller sång behöver bearbetas. 
  

Iris: […] och om läraren märker att det är någonting jag har lite svårt för så brukar [vi] göra övningar i 
just det.  
  
Isak: […] du visar upp vad du har fått i läxa över veckan, men sedan lär jag mig inte mer av att spela det 
utan då säger [läraren] att ’det här och det här borde du tänka på, det här och det här och det här’. Och 
sedan kanske han visar lite och så testar vi igen när vi spelar igen och då går det lite bättre och så här ’ja 
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men, testa, håll på med det över veckan’ och så går vi till nästa uppgift. 
 
Idun: ’Försök igen’, eller, ’öva på det hemma’ eller någonting sådant. 

  
Det varierar alltså hur mycket av arbetet som sker under lektionen och vad läraren förväntar 
sig att eleven övar på hemma. Ibland ger läraren konkreta verktyg eller övningar för att 
utveckla något och ibland uppmanas eleven helt sonika att öva mer. 
  
Samtalen i båda grupperna kom att beröra positiv, eller bra, respektive negativ respons. Den 
respons som eleverna beskriver som positiv tycks ofta vara kortfattad och karaktäriseras av 
värdeord. 
  

Iris: […] så brukar det vara ganska bra respons när man lyckas ändå. Typ ’bra jobbat’ eller något sådant. 
 
Isak: ’[…] annars är det jättefint’. 
 
Sofi: […] bara ’jättebra, det där lät fint’ typ. 
 

Flera av deltagarna i grupp 1 hade liknande erfarenheter av att läraren uppmärksammar att 
eleven har övat. 
 

Ian: Han säger just det där ’jag märker att du har övat’ och så förklarar han vad det är han märker att man 
har övat på.  
  
Isak: […] han märkte att jag övade mycket, vilket jag gör. 
  
Sidney: […] just när de poängterar att ’jag ser att du har övat på den här saken’, då blir man ju väldigt 
glad för oftast kanske man just då har övat på den saken, men det kanske inte är så många som märker 
det, men om de små sakerna blir uppmärksammade så blir man, ja det är väldigt positivt, effekt liksom. 

  
En informant uttrycker vid ett flertal tillfällen att hon uppmanas att lyssna och känna efter när 
hon spelar och på så vis själv avgöra vad hon behöver utveckla. 
  

Idun: […] han säger att jag ska lyssna på om jag tycker det låter bra själv när jag spelar […] det är mycket 
att jag ska lyssna på hur det låter själv […] kanske först säga det som gick väldigt bra specifikt den 
gången och sen kanske säga såhär ’som du kände’ eller alltså att jag känner ju ofta själv vad som gick lite 
sämre […] 

  
En informant berättar hur responsen han får av sin lärare påverkar honom och hans bild av sin 
egen prestation. 
  

Isak: […] jag har övat på det här [stycket] en vecka nu och nu känner jag att jag är så bra som jag bara 
kan bli, och så spelar jag och så hittar han vartenda litet småfel jag gjort, alltså vartenda ett […] Och då 
känns det som såhär, ja, okej, jag trodde jag var jättebra, men sedan fick jag reda på att jag inte var 
jättebra och sedan går jag från lektionen med att veta exakt vad jag ska göra för att bli bättre på det här 
igen och tro att jag blir bäst igen, tills man kommer tillbaka nästa vecka för att få reda på att ’nej, det här 
kunde du ha gjort bättre’. 
 

Isak beskriver hur han själv har uppfattningen att det han spelar är perfekt men att läraren 
sedan påvisar alla brister som han behöver arbeta vidare med. Till skillnad från Idun som 
säger att hon känner själv vad som inte fungerar tycks Isak vara mer beroende av att läraren 
observerar och vägleder. Trots att det i detta citat framstår som att Isaks lärare fokuserar 
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mycket på svagheterna i Isaks spel får vi inte intrycket av att detta har en negativ inverkan på 
Isaks självförtroende eller att han skulle vilja förändra situationen. Han säger att han vet 
precis vad han behöver öva på när han går från lektionen, vilket indikerar att han får tydliga 
instruktioner av sin lärare. 

4.1.2 Närhet och distans 

Informanterna beskriver hur de upplever närhet och distans både i situationer då det fungerar 
bra och mindre bra. Det råder delade meningar kring hur de vill att relationen till läraren ska 
se ut. Några informanter önskar mer distans till läraren. 
  

Isak: […] En professionell relation är någonting som jag värderar mycket mer än att jag ska kunna prata 
med den här personen, som om det vore min vän […] han kunde ändå försöka öppna upp sig lite till mig, 
men jag nästan tillät inte det för jag tyckte inte om det. 
  
Sidney: […] jag har en väldig respekt för lärarna. Så det är lite läskigt nästan för jag vet heller inte vad 
man ska snacka om. För det känns lite privat att prata om personliga saker […] 
  
Simon: Det känns som att man tänker på sin lärare ibland som att den […] inte ens är människa, som att 
hon håller bara på med det här, att göra mig bättre, även fast det inte är så. När den bubblan på något sätt 
lite spricker så kanske trovärdigheten försvinner lite på något sätt.  

  
Simon talar om hur personen bakom lärarrollen inte tar plats i undervisningen och att han 
ibland har en föreställning av att läraren endast existerar som lärare. Han berättar att han inte 
vet hur han skulle bete sig om han träffade sin lärare utanför skolan och att trovärdigheten 
riskerar att avta om mötet blir för oseriöst. Några av eleverna verkar föredra en mer nära 
relation till läraren. 
  

Sasha: […] Jag känner nästan att jag behöver känna personen lite mer än på ett professionellt plan då. För 
att kunna känna mig bekväm. 
  
Sofi: […] det bara känns som att man kan ge den en kram, det är en viss känsla, jag vet inte hur man kan 
förklara den. Det är såhär ’kom in hit så pratar vi om det’ eller att den tar sig tid att kanske svara på ens 
meddelande […] Ja men utanför lektionstid också, att man kan ta upp grejer då, den är tillgänglig, även 
fast man inte har lektion just då, skulle jag säga.  
  
Sam: […] det är en annan relation än med tidigare skollärare, för att nu är det på en lite högre nivå och då 
är det som att jag har ju valt att vara där jag är, mer. Jag är inte lika tvingad, och då är det mer som, jag 
vill inte säga kollega, men mycket mer åt det hållet, att jag vill vara här. Och då är det lättare att prata. 
Det blir inte så påtvingat.  
  
Isak: På mina sånglektioner har jag en helt annan relation med min lärare. Honom vill jag nästan vara vän 
med.   

  
Sofi svarar med denna utsaga på frågan om vad som utmärker en bra lärare. Idun uttrycker likt 
Sofi att hon vill kunna prata med läraren om annat än instrumentet och menar troligen att även 
sådant som inte hör till själva musikämnet kan beröras. Sofi beskriver en bra lärare som någon 
som är tillgänglig, som hon kan prata med och skulle kunna ge en kram. Isak berättar att han 
föredrar en distanserad relation i sitt huvudinstrument men att han önskar mer närhet på sina 
sånglektioner. Flera andra informanter är eniga om att de har ett större behov av närhet i 
sångundervisning. 
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Sasha: […] Jag känner att jag har väldigt personlig relation med min lärare. Jag behöver kunna känna mig 
bekväm med min lärare. För att det känns så himla naket att sjunga, för en person i ett instängt rum. Man 
hör bara sig själv och [läraren] är där för att kritisera en. Första lektionen var det jätteovant och det var (.) 
jättesvårt. Man måste vänja sig.  
  
Sam: […] Om man ska […] sjunga någonting som man kanske inte är så bra på, om man ska lära sig 
något nytt. […] man gör sig själv ganska sårbar för en person, som man från början egentligen aldrig har 
träffat, och det skulle vara ganska skönt att kunna vara öppen och våga vara det och våga släppa loss för 
att man sjunger aldrig bra när man håller tillbaka lite för att inte göra bort sig.  

  
Notera att Sasha säger att lärarens uppgift är att kritisera. Hon säger att det är en känslig 
situation som underlättas av mer närhet i relationen. Isak nämner också kritik men menar i 
motsats till Sasha att en mer distanserad relation är nödvändig för den form av kritik han är 
ute efter. 

  
Isak: […] det känns som att om jag är vän med någon kommer inte […] kritiken fram på rätt sätt. 

  
Deltagarna i båda grupperna ombads att beskriva mötet vid de tillfällen då de träffar sin lärare 
utanför klassrummet eller lektionstiden. Några berättar om situationer då de träffat sin lärare i 
andra sammanhang och haft livfulla samtal. 
  

Sam: […] Då kunde man inte börja prata om noterna, så då stod vi och pratade om allt möjligt och hon 
skulle dit och hon hade varit på middag. Och var kul att man kunde ha en normal konversation också. 
  
Ian: [Min lärare] är väldigt pratglad *gruppen skrattar*. Det är mer att han ser mig än att jag ser honom, 
och kommer fram och pratar eller, om man ser honom på håll så vinkar han med hela kroppen. Han är 
väldigt pratglad […] 

  
Flera av informanterna berättar att de främst pratar med läraren om ämnesspecifika saker som 
har med lektionen eller undervisningen att göra. Två av sångeleverna beskriver att de har en 
förställning av att läraren bara finns i klassrummet och att den uppfattningen förändras när de 
träffar läraren i andra sammanhang. Iris säger att hon inte brukar hälsa på sin lärare i 
korridoren, om inte någon av parterna har en fråga att ställa. 
  

Iris: Min lärare brukar jag faktiskt se ganska ofta runt i korridorerna så det är inte att jag sådär säger ’hej’ 
eller någonting, men kanske såhär om han har någon fråga om något specifikt som jag tog upp på 
lektionerna eller något så, eller om jag har någon fråga så brukar jag ta upp det.   

  
Det varierar mellan eleverna hur deras lärare nyttjar rummet i sin undervisning. Detta 
påverkar den fysiska närheten och distansen mellan lärare och elev. 
  

Iris: Min lärare brukar sitta framför mig med en bas också.   
  

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

  
Iris beskriver hur hennes lärare förblir på en plats i lektionsrummet, medan Iduns lärare verkar 
förflytta sig mer. En av trumeleverna berättar om hur platserna i rummet blir förutbestämda då 
det endast finns ett trumset. Läraren hamnar då framför eleven, som får sitta vid trumsetet. 
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Sångarna ger olika exempel på hur läraren placerar sig i rummet. Ibland är läraren nära eleven 
då de gör övningar som kräver 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 vända lite.   
 
Lärarens fysiska position är med andra ord varierande och detta påverkar kommunikationen 
då kroppsspråk och dialog kan uppfattas på olika sätt beroende på var parterna befinner sig i 
förhållande till rummet och varandra.  

4.1.3 Förtroende 

Under samtalen med både grupp 1 och grupp 2 framkommer det från flera elever att de hyser 
starkt förtroende för sina instrumentlärare. Det är etablerat både på ett relationellt och 
ämnesmässigt plan. Många av eleverna använder ordet respekt eller respektlös för att beskriva 
graden tilltro de känner. Det finns en vilja att inte framstå som respektlös gentemot läraren. 
Förtroendet till skolan vars musikprofil har en erkänd hög kvalitet tenderar att influera 
elevernas förtroende för läraren. Till följd av skolans goda anseende förväntar sig eleverna att 
de lärare som anställs är där genom både musikaliska och pedagogiska meriter, och således 
väger deras ord tungt. 
  

Sam: Det finns väl en tillit till att läraren säger det den säger av en anledning. I alla fall på den här nivån 
har jag märkt att, tidigare kan det ha varit kanske inte lika hög kompetens, men nu är det så att man vet att 
de jobbar här av en anledning och då säger de det här av en anledning och då ska jag vara tyst tills de har 
pratat klart. 

 
Eleverna beskriver vidare hur de har starkt förtroende för de lärare som får dem att känna sig 
trygga med att ställa ”dumma frågor”. Sam förklarar att missförstånd sällan förekommer, 
eftersom läraren stämmer av att eleven förstår det hon säger, och detta bekräftas av Sidney 
som har samma lärare som Sam. 

 
Sidney: Ja, och jag upplever ofta att om man inte förstår och inte säger till, då märker hon det ändå. Man 
kommer liksom inte undan med att inte förstå. 

 
Exempel på situationer där lägre förtroende uppstår är när eleverna har haft en känsla av att 
inte våga ställa frågor. Detta beskrivs också av Sidney som i vissa sammanhang undviker att 
ställa frågor av rädsla för att framstå som ”dum”. 
  

Sidney: […] Man vill ju inte verka dum. Ibland frågar man inte nästa gång för att, det här har [läraren] 
sagt förut eller det här borde jag kunna, eller så. 

 
När läraren försäkrar sig om att Sidney har förstått det de arbetar med skapas ett starkt 
förtroende, men skulle det uppstå en situation där hon har frågor infinner sig en inre press som 
är starkare än förtroendet för läraren. Iris uttrycker liksom Sidney att hon inte vill känna sig 
”dum” inför läraren, och belyser andra faktorer som kan bidra till ett lägre förtroende mellan 
lärare och elev beträffande att ställa frågor på lektionen. 
  

Iris: […] då tror jag mest att det var en sån där som tycker om att sitta och spela under lektionen, spela 
jättesvåra grejer, och så blir man lite rädd liksom. 
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Iris beskriver hur det uppstår en distans mellan henne och läraren då lärarens fokus upptas av 
den egna musikaliska prestationen, snarare än elevens. Det framstår som att lärarens 
musikaliska kompetens och hur den används i detta fall hämmar snarare än gynnar 
förtroendet. Iris ger också ett exempel på positiva upplevelser i mötet med lärare. 
  

Iris: […] något jag tyckt är bra med vissa lärare är lärare som inte, alltså man behöver inte känna sig rädd 
för att fråga de dumma frågorna. Så att man kan ställa de frågor som man kanske känner att man redan 
borde veta svaret på. Och så bara säger de svaret som att det är en vanlig fråga. *Sofi nickar* 

 
Sofi pratar också om att känna sig dum och beskriver hur lärare bidragit till att frammana 
dessa känslor. 
  

Sofi: […] För att jag har haft lärare i skolan nu som har fått en att känna sig dum, och […] nedtryckt, lite 
förminskad […] 
 

Sofis skamkänslor grundar sig i hur läraren bemöter henne, till skillnad från Sidney som 
beskriver att det handlar om inre förväntningar. 
  
Isak uttrycker andra preferenser när det gäller närhet i relationen. Han beskriver hur hans 
förtroende för läraren minskar om läraren är för inbjudande. 
  

Isak: Och just [min lärare] då, han är så jätteglad, så jag hade inte särskilt stor respekt för honom innan 
[…] Jag kan inte riktigt respektera honom på något sätt för han är så jätte-jättetrevlig. 

 
Här beskriver Isak hur relationen med olika lärare påverkas om den blir för starkt präglad av 
något annat än det musikaliska. Han ger intryck av att ha starkt självförtroende och har från 
början stor respekt för lärarna om fokus förblir på en musikalisk professionell nivå. 
  

Isak: Nej men det känns som att jag ser upp till mina lärare så extremt mycket. Jag tror på dem som 
allsmäktig gud som bestämmer om jag är värdig eller inte […] Om det är bara professionellt då är vi där 
för varandras bästa, känns det som. Jag är där för läraren, för att jag tror på att läraren kommer kunna ge 
mig allt vad jag behöver. Och läraren är där för mig för läraren vill se mig (.) lyckas. Den vill se sitt verk 
kunna komma någonstans i världen. Inte för att vi tycker om varandras personligheter. 

 
Isak uttrycker ett behov av att se upp till läraren som en högre auktoritet snarare än en mer 
jämlik relation. Hans beskrivning skiljer sig markant från Sofis och det blir tydligt att vilka 
faktorer som bygger förtroende mellan lärare och elev varierar. Gemensamt är att det krävs 
någon typ av förtroende som formas genom främst det musikaliska eller det relationella. 
Sångarna utrycker alla att det finns behov av en relation liknande den Sofi beskriver. Detta 
kan bero på att sång är ett mer fysiskt personligt instrument och därav blir det svårt att 
distansera sig i den individuella undervisningen. I de övriga instrumenten finns det möjlighet 
att lämna instrumentet i rummet och på så vis blir det inte lika personligt. Att det finns 
skillnader mellan instrumenten blir även tydligt när det handlar om lektionsupplägg och den 
eventuella förekomsten av uppvärmning. Samtliga sångare beskriver att uppvärmning av 
kroppen och rösten är en del av lektionerna. Sofi berättar att lektionerna brukar inledas med 
uppvärmning och hon nämner även att hon brukar prata med läraren om den gångna veckan. 
Sam berättar om hur uppvärmningsövningarna på lektionen utöver de fysiska effekterna även 
kan bidra till att släppa hämningar. 
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Sam: […] inom teater så är det lite liknande, just uppvärmningsmässigt, att man ska komma loss ur sig 
själv, så att man kan se sig själv utifrån, så det är inte bara för att komma igång utan också för att släppa 
alla hämningar, vilket är väldigt bra i både och.  

  
Uppvärmningen kan enligt Sam användas som ett verktyg för att få eleven att känna sig trygg 
i rummet och våga sjunga eller spela i lärarens närvaro. Förutom sångarna var det en av de 
andra instrumentalisterna, Idun, som uttryckte att uppvärmning kan förekomma under 
lektionen i form av att spela skalor. I kontrast till sångarna och Idun förklarar Isak hur hans 
slagverkslektioner inte brukar innehålla uppvärmningsmoment och får medhåll från Ian, som 
också spelar slagverk. 
 
Uppvärmning tycks vara en väsentlig del av sångarnas enskilda lektioner. Utmärkande för 
sångare är att instrumentet tillhör kroppen, är en del av personen, vilket skulle kunna vara en 
anledning till samstämmigheten. I övriga instrument, som tillhör jazz-inriktningen, beskriver 
informanterna att uppvärmningar inte brukar förekomma på lektionerna. Detta framställs inte 
som något eleverna saknar i undervisningen, men kanske är inte andra instrument lika 
beroende av den avdramatisering som Sam beskriver att uppvärmningen kan medföra. 
I samtalen med informanterna framkom det två olika inställningar till varför de övar. Några av 
eleverna beskriver att de övar för lärarens skull medan andra uttrycker att de övar för sin egen 
skull. Sidney och Sam pratar om hur de inte vill slösa bort lärarens tid om de inte har övat. 
  

Sam: Det blir också en press typ. [Läraren] är här bara för mig. 
Sidney: Ja exakt. 
Sam: Då måste jag lära mig för annars är hela [lärarens] timme meningslös. 

  
I likhet med Sidney och Sam beskriver Sofi och Idun att det känns viktigt att öva om de har 
fått en läxa. 
  

Sofi: Ja alltså, man vill väl alltid ändå prestera, eller vara bra typ. Så om man inte har övat så känns det 
lite jobbigt. Det känns som att hela grejen går ut på det, och att läraren ändå förväntar sig att man ska 
kunna sakerna eller kunna saker lite grann, man har kollat på det i alla fall. 
  
Idun: […] när man fått en läxa så känns det ju som att man verkligen vill öva. 

  
Sofi lyfter resonemanget att de enskilda lektionerna går ut på att öva, och att hon känner skuld 
om hon inte övar. Likaså säger Iris att det känns pinsamt om hon inte övat på läxan men att 
det brukar ordna sig. Gemensamt för dessa informanter är att de övar för lärarens skull och 
vill undvika att vara till besvär för läraren. Isak beskriver hur han ser på övandet i relation till 
sig själv snarare än läraren. 
 

Isak: Individuella lektioner, det är också för en själv, att om man inte övar till sin lektion, man gör sig 
själv inte riktigt en tjänst då. Och så kanske man, när man får tid att öva och bara ’nej jag orkar verkligen 
inte’ och så kommer man till lektionen och så märker man ’ah, shit, jag borde övat’. 
 

Det framkommer också situationer då eleverna inte har övat och inte känner skuld. Dessa 
tillfällen är kopplade till lektioner i biinstrument. 
 

Sasha: Men det känns som att biinstrumentlärarna inte heller förväntar sig att man har övat på låten, för 
att de flesta övar inte, vad jag har hört. 
Simon: Nej men så är det ju, det är lite omotiverande också, när man har så lite, man glömmer ju lätt bort 
det. 
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Sasha: Exakt. 
Isak: Det blir inte ens första prio. 
Sasha: Nej. 

 
Enligt Sasha finns det ingen förväntan från läraren att eleverna ska öva då det inte är deras 
huvudinstrument och lektionstiden är mycket begränsad. Skulle övning ske är det för lärarens 
skull och ingen av parterna skulle bli särskilt upprörd om övning uteblev. 
  
Vid flertalet tillfällen lyfter informanterna fram att de ser positivt på lärarnas erfarenhet av att 
arbeta som musiker. Eleverna upplever att det hjälper dem i musikstudierna och bygger ett 
förtroende, då de vet att lärarna kan relatera till elevernas egna känslor som musiker. Sasha 
beskriver varför hon tycker att det känns viktigt med lärare som har musikererfarenhet, och 
får medhåll av Sidney. 
  

Sasha: Jag tycker nästan det är skönt att lärarna har haft en musikkarriär på sidan, så att man vet att de är 
erfarna. Det känns liksom som att de kan då. De har liksom experience inom området. Och då kan de 
verkligen ge tips och förstå vad man känner. 
Sidney: Ja 
Sasha: För att de har uppträtt och de har (.) alltså att de verkligen är riktiga musiker som utanför skolan 
också håller på med musik. Det tycker jag känns viktigt. 

  
Läraren som musiker kan ibland komma att försvinna bakom rollen som lärare, vilket Isak 
beskriver när han berättar om en lektion han nyligen haft då läraren själv satte sig vid 
trumsetet och spelade. Isak förklarar att han blev imponerad av lärarens skicklighet och att 
förtroendet för läraren växte när han blev påmind om att läraren också är musiker. En av 
informanterna uttrycker att lärarens vilja att visa upp sin musikalitet kan ta över lektionen och 
på så vis få negativ effekt. 
 

Iris: […] jag har haft ganska många lärare för att ganska många av mina lärare som jag har haft har typ 
inte tagit lektionstiden till att faktiskt lära saker. För något jag har märkt är att många lärare tycker om att 
spela på lektionerna, sitta och spela själva. Och det tar upp jättemycket tid ibland. Så det är någonting jag 
har tyckt är lite jobbigt […] 

  
Här presenteras två exempel på när lärarens musikaliska kompetens kan användas på ett 
pedagogiskt fördelaktigt sätt gentemot ett mindre lyckat pedagogiskt tillvägagångssätt. Iris 
uttrycker att lektionstiden har använts till annat än hennes utveckling på instrumentet. Som en 
konsekvens av detta har hon bytt lärare flera gånger. Isaks upplevelse, eller snarare 
uppvaknande, ger positiv effekt eftersom Isak får förtroende för läraren genom dennes 
musikaliska färdigheter. Läraren använder inte tid på lektionen till att själv spela på 
instrumentet, förutom vid några väl valda tillfällen, utan ger utrymme åt eleven att musicera. 
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4.2 Dimensioner av relationell kompetens  

Följande del behandlar den analys som gjorts utifrån relationskompetensmodellen (se 2.2). De 
tre teman som behandlats i avsnittet 4.1 kopplas här samman med kommunikativ-, 
differentierings- och socioemotionell kompetens.  

4.2.1 Kommunikativ kompetens 

Instruktioner kan sättas i samband med lärarens kommunikativa kompetens. Analysen efter 
gruppsamtalen ger möjligheten att beskriva vad informanterna upplever som kommunikativ 
kompetens. Den kommunikativa processen förefaller att bli tydligare när den sker genom både 
verbal och förebildande kommunikation. Förebildande kan yttra sig både klingande och 
genom gester med kroppen. Det framställs som positivt när läraren är uppmärksam på om 
eleven förstår det läraren vill kommunicera. Eleverna beskriver hur en lärare aldrig låter dem 
lämna lektionen utan att ha en tydlig förståelse för vad eleven ska jobba med och hur. Detta 
tyder på att läraren anpassar dialogen både verbalt och icke verbalt. Detta kräver flexibilitet av 
läraren, att i stunden använda sig av olika medel för att hitta kommunikativ samklang med 
eleven. Lyckas inte läraren anpassa språket efter elevens nivå blir resultatet bristfällig 
kommunikation. Hur läraren kommunicerar är också beroende av ömsesidig respekt mellan 
lärare och elev. Läraren läser av elevens beteende och kan på så vis förstå vilken typ av 
respons som är passande i situationen, vilket kan förknippas med relationell närhet och 
distans. Vissa elever kräver distans för att kritiken ska uppfattas som respektfull. Andra elever 
kräver mer närhet, i form av mer personliga relationer, för att vara mottagliga för kritiken, och 
känna att det sker på ett respektfullt sätt. En elev uttrycker att en nära relation till läraren 
skulle kunna stå i vägen för ärlig kritik, och på så vis skada förtroendet. En annan elev 
behöver mer närhet för att känna sig trygg när den får respons från läraren.  

Elevernas behov av bekräftelse från läraren kan skilja sig från individ till individ. 
Uppmärksammas det att eleven har övat ger det positiv inverkan på elevens självförtroende. 
Det visar sig också att alla elever inte är i lika starkt behov av att få sin övning bekräftad, i 
stället önskas direkt respons på det som eleven behöver förbättra. Avgörande är att det 
uppfattas vara en dialog mellan lärare och elev.  

Återkoppling till eleverna kan ske genom att först förmedla vad informanterna beskriver som 
positiv feedback och sedan gå över till vad som kräver mer arbete. Det kan tolkas som att 
läraren aktivt väljer att lägga upp responsen på ett sådant sätt att eleven blir mottaglig för både 
det bekräftande och aktuella förbättringsområden. Den positiva feedbacken innehåller enligt 
eleverna mestadels korta meningar med värdeord. Det är svårt att veta säkert hur responsen 
faktiskt ser ut då eleverna kan vara mer uppmärksamma på vad de benämner som negativ 
feedback än den positiva. Återkopplingen till eleverna kan variera från mer specifik till mer 
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allmän uppmaning om fortsatt övning hemma. Det varierar hur lärarna väljer att arbeta 
praktiskt eller mer verbalt teoretiskt på lektionerna.  

Specifikt om sångundervisningen framkommer det att eleverna arbetar mycket praktiskt med 
övningar som till en början enligt eleverna kan verka udda. Läraren avdramatiserar situationen 
genom att jobba med övningarna som att de vore en självklarhet vilket gör att det hela inte 
uppfattas som lika märkligt för eleven. Eleverna upplever att det är vid dessa tillfällen som det 
sker stor utveckling. Den kommunikativa kompetensen blir tydlig då den resulterar i 
förståelse och trygghet som sedan leder vidare till progression. Instruktionerna från läraren 
kan indikera höga förväntningar på elevens egen uppfattning om sitt musicerande. Eleven 
uppmanas att lyssna och analysera sitt framförande. Detta kan tolkas som att läraren visar 
tilltro till elevens egen kompetens. Instruktionerna kommuniceras på sådant vis att eleven 
känner att läraren har förväntningar. Genom lyhördheten för vad eleven är i behov av anpassar 
läraren kommunikationen efter målet att skapa samklang i relationen.  

4.2.2 Differentieringskompetens 

Närhet och distans kan knyta an till relationsmodellens andra del: differentieringskompetens. 
Den optimala graden av närhet och distans tenderar att variera utifrån den individuella 
preferensen. Vad lagom balans innebär är olika från elev till elev. För nära relation till läraren 
kan för vissa elever skapa osäkerhet och vad som omnämns som att lärarens trovärdighet 
försvagas. Bilden av att läraren endast existerar som lärare och inte som person beskrivs av en 
elev som önskvärd. Andra elever finner den perfekta balansen där relationen står närmare 
närhet än distans. Utan nära relation har eleven inte möjlighet att känna sig avslappnad på 
lektionen. En tendens förefaller vara att sångeleverna är i mer behov av nära relation då 
sångundervisning innebär en känslig situation. Kanske beror det på att elevens instrument är 
en del av dennes kropp. Graden av närhet och distans är också beroende av sammanhang. En 
elev kan vara i behov av en mer distanserad relation i den individuella undervisningen på ett 
visst instrument, men på ett annat instrument vara i behov av en mer personlig relation till 
läraren. Följaktligen visar detta att läraren måste vara flexibel och lyhörd inför vad eleven 
behöver i form av närhet och distans. Elevens preferenser är aldrig statiska utan förändras 
konstant vilket läraren måste anpassa sig efter. I de fall där läraren inte har lyckats vara lyhörd 
för vad eleven söker i form av närhet och distans i undervisningen resulterar det i förlorad 
respekt. Sålunda måste läraren respektera elevens integritet och inte överskrida de gränser 
som eleven har satt upp. Läraren behöver också sätta egna yrkesmässiga ramar för närhet och 
distans till eleven. En elev utrycker önskan om lärarens tillgänglighet utanför lektionstid 
vilket visar att gränser måste sättas från båda sidor för att relationen ska förbli i balans.  

Elevens behov av närhet och distans i relationen påverkas av sammanhanget. Lärarens 
lyhördhet för elevens behov är avgörande för att uppfatta hur läraren bör agera i och utanför 
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klassrummet i mötet med eleven. Individanpassning, flexibilitet och lyhördhet tycks vara av 
yttersta vikt för att finna önskvärd balans mellan närhet och distans.  

4.2.3 Socioemotionell kompetens 

Temat förtroende kan kopplas till det som i relationskompetensmodellen kallas 
socioemotionell kompetens. Det innebär att lärarens förmåga att hantera känslor av skam och 
stolthet i relation till eleven sammanlänkas med förtroende. Förhållandet mellan dessa 
känslolägen är dynamiskt och påverkas bland annat av elevens självförtroende och lärarens 
bemötande. En av informanterna förklarar att han litar på läraren eftersom denne är anställd 
på en skola som han har stort förtroende för. Därmed finns yttre förväntningar som bidrar till 
ökad känsla av stolthet. Eleverna beskriver hur deras lärare försäkrar sig om att de förstår det 
som behandlas i undervisningen, vilket kan betraktas som ett sätt att undvika att skamkänslor 
uppstår. En bra lärare beskrivs som någon som besvarar frågor utan att få eleven att känna sig 
dum. Lärarens bemötande bidrar till att eleven vågar öppna upp sig och generar känsla av 
stolthet. Det framkommer även exempel på tillfällen då läraren får eleven att känna sig 
inkompetent eller förminskad och detta förstärker skamkänslor hos eleven. En elev berättar att 
hon avstår från att ställa frågor till läraren för att hon inte vill verka dum. Det kan vara ett 
resultat av inre förväntningar som hänger ihop med elevens självförtroende och i dessa 
sammanhang har eleven ett behov av upplyftande bekräftelse från läraren. Elevens ovilja att 
göra läraren besviken innebär skamkänslor men läraren kan genom sitt bemötande reducera 
dessa och främja stolthet. När eleverna talar om övning kan skillnader urskiljas beträffande 
ambitionen bakom övningen. Några informanter beskriver att de övar för att inte göra läraren 
besviken, vilket förknippas med skam. De berättar dock om lärare som inte uttrycker någon 
besvikelse och det kan tolkas som att läraren genom sitt agerande inte förstärker 
skamkänslorna. Detta tyder på att det finns ett grundläggande förtroende i relationen och att 
läraren skapar en miljö i vilken eleven kan vara ärlig och erkänna sina brister. En elev 
uttrycker att han övar för sin egen skull och även då kan känslan av skam uppstå men den har 
sitt upphov i inre förväntningar.  
 
Något som framkommer i samtalen om lärarens musikaliska kunskaper och erfarenheter är att 
graden av jämlikhet påverkar förtroendet i relationen. Lärarens erfarenheter som musiker 
framställs som positivt av en informant då det enligt henne betyder att läraren har större 
förståelse för vad eleven upplever. Därmed skapas en länk mellan lärare och elev som till en 
viss nivå gör parterna mer jämlika. Även lärarens rent musikaliska färdigheter beskrivs delvis 
som något som inger stolthet hos eleven. Däremot kan läraren genom att uppvisa sin 
instrumentspecifika skicklighet skapa alltför stor kunskapsmässig distans till eleven, vilket 
leder till skamkänslor. Lärarens speltekniska färdigheter kan alltså ses som yttre faktorer som 
kan frambringa stolthet såväl som skam hos eleven. Det är av stor betydelse att läraren skapar 
balans när det kommer till jämlikhet i förhållande till eleven. En helt jämlik relation ger inte 
eleven förtroende för läraren och uppstår alltför stor kunskapsmässig distans upplever eleven 
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skam. De val läraren gör kan påverka elevens vilja att utvecklas respektive rädsla att 
misslyckas.  
 
Det verkar som att elevernas behov i relation till läraren skiljer sig åt. En informant uttrycker 
att han föredrar auktoritära lärare och relationer som präglas av distans. Han framställer 
ojämlikheten som något rent positivt och menar att han förlorar förtroende när läraren blir för 
personlig. Flera av de övriga informanterna uppvisar ett större behov av närhet i relationen 
och uttrycker att de undviker att ställa frågor under lektionerna av rädsla för att framstå som 
okunniga. Därför kan vi anta att förtroendet för läraren är beroende av dennes förmåga att 
anpassa sig efter individen och dennes specifika behov. Behoven ser olika ut hos olika elever 
och påverkas troligtvis av individens självförtroende. Elever med låg grad av självförtroende 
kan ha större känslomässigt behov av trygghet och bekräftelse från läraren. Hög grad av 
självförtroende kan medföra ett större ämnesmässigt behov av att läraren kan hjälpa eleven att 
utvecklas musikaliskt. En elev med känslomässigt behov får förtroende för läraren om denne 
kan bidra till att eleven känner sig trygg i relationen. Har eleven ett ämnesmässigt behov är 
förtroendet för läraren beroende av lärarens musikaliska kompetens. Huruvida förtroendefulla 
relationer genererar ökat ämnesmässigt behov kan ej utläsas av vårt resultat men det skulle 
kunna finnas kausalitet då elevens självförtroende kan främjas om det känslomässiga behovet 
uppfylls. Likaså kan det finnas samband mellan ett icke tillfredsställt ämnesmässigt behov 
och minskat självförtroende, vilket kan leda till större känslomässigt behov.  

Relationen påverkas av huruvida eleven har förtroende för att läraren kan uppfylla dennes 
behov. Det framgår även att elever har olika behov i olika sammanhang. Exempelvis 
beskriver flera elever att sångundervisning kräver mer närhet och tillit i relationen. Därför 
behöver läraren utöver individ även kunna anpassa sig efter olika miljöer och situationer. 
Samma individ kan ha olika behov i olika sammanhang. Eleverna beskriver att skamkänslor 
tenderar att uppstå i samband med sångundervisning. Uppvärmning och andra övningar som 
förekommer under sånglektionerna beskrivs delvis som ett sätt att reducera skamkänslor och 
våga utmana sig själv tillsammans med läraren.  

Utifrån genomförd analys kan vi konstatera att förväntningar är avgörande för förtroendefulla 
relationer. De kan vara av yttre eller inre karaktär och båda sorterna kan generera stolthet 
såväl som skam. Yttre förväntningar kan vara lärarens förväntningar på eleven eller elevens 
förväntningar på läraren. Inre förväntningar är de förväntningar som eleven har på sig själv, 
exempelvis i form av en vilja att prestera.  
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4.3 Syntes 
Resultatet visar att förtroende är centralt för goda relationer mellan lärare och elev. Alla delar 
av relationskompetensmodellen påverkar graden av förtroende. Därför kan 
relationskompetens innebära att läraren skapar ett socialt klimat där eleven känner förtroende.  

Den kommunikativa kompetensen kräver lyhördhet så att läraren kan anpassa sitt sätt att 
kommunicera så att eleven förstår. Om läraren formar ömsesidig kommunikation på en för 
eleven optimal nivå känner sig eleven kompetent och därmed skapas ett förtroende. Lärarens 
differentieringskompetens är också avgörande då förtroendet kan gynnas genom att läraren 
varierar graden av närhet eller distans i relationen utifrån varje elevs behov. Likaledes är 
socioemotionell kompetens nödvändig för en förtroendefull relation. Läraren värnar om 
elevens känslor genom sitt bemötande. Elevens skamkänslor medges utan att förstärkas och 
känslor av stolthet uppmuntras. Detta medför att eleven får förtroende och kan vara 
känslomässigt öppen inför läraren (fig. 1).  

 

 
 

Figur 1. Fritt efter Aspelin (2018). Vår analys visar att förtroende är centralt för goda relationer. Alla delar i 
relationskompetensmodellen påverkar förtroendet och behöver samspela för att förtroende ska uppstå.  
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5 Diskussion  

Utifrån studiens syntes konstateras att förtroende är centralt för goda elev-lärare-relationer. 
Studiens andra forskningsfråga handlar om hur detta kan uppnås, vilket behandlas vidare i 
diskussionskapitlets första del. Med avsikt att försöka besvara denna frågeställning diskuteras 
studiens resultat i förhållande till litteratur och forskning om relationskompetens och enskild 
musikundervisning. Resultatet sammanlänkas därefter till de styrdokument som är aktuella för 
gymnasieskolans sång- och instrumentalpedagoger för att exemplifiera studiens potentiella 
implikationer för musikpedagogisk verksamhet. Kapitlet avslutas med en kritisk diskussion 
om vald metod och förslag på utvecklingsområden för fortsatt forskning inom ämnet. 

5.1 Hur skapas förtroende? 
Det framkommer i resultatet att lärarens musikaliska kompetens är något som flera av 
eleverna värderar högt. I enlighet med Carey och Grant (2014) beskrivs läraren som en 
musikalisk förebild som ingjuter förtroende hos eleven. Hanken och Johansen (2013) menar 
att lärarens musikaliska kompetens är betydande för undervisningen och att läraren bör 
vidareutveckla sitt eget musicerande under sitt yrkesverksamma liv, vilket går i linje med det 
informanterna uttrycker om att lärarens musikaliska erfarenheter är förtroendeingivande. Att 
kombinera individuella lektioner med andra undervisningsformer kan vara ett sätt att främja 
elevens förmåga till samspel (Carey & Grant, 2014; Julstrud Bjøntegaard, 2014; Schenck, 
2000). Schenck (2000) behandlar även samspel i en en-till-en-kontext och förklarar att 
lärarens musikaliska färdigheter är avgörande för att öva samspel i enskild undervisning. 
Verbala instruktioner bör användas sparsamt och lektionerna innehålla en övervägande del 
musicerande (Schenck, 2000). Detta beskrivs olika av informanterna i vår undersökning då 
några musicerar mycket i undervisningen och andra uttrycker att lektionerna utgörs av mycket 
verbal kommunikation. I vår studie framkommer också exempel på hur lärarens musicerande 
används på ett ofördelaktigt sätt, då läraren utnyttjar för stor del av undervisningstiden till att 
själv spela. Lärarens musikaliska kompetens bör därför användas på sådant sätt att det gynnar 
eleven och möjliggör samspel.  

Resultatet visar att elever har olika behov som kan vara av ämnesmässig eller känslomässig 
karaktär. Lärarens musikaliska kompetens är nödvändig för att uppfylla elevens 
ämnesmässiga behov. Schenck belyser att läraren har ett ansvar för elevens självförtroende 
och vilja att fortsätta musicera. På liknande sätt beskriver Davidson et al. (1998) hur elevers 
behov förändras under deras tid som musikstuderande. Elever som befinner sig i ett tidigt 
stadium i sin musikaliska utveckling har enligt Davidson et al. större behov av vänlighet hos 
läraren, vilket kan liknas vid ett känslomässigt behov. Elever som kommit längre i processen 
har större behov av att läraren utmanar och driver på (Davidson et al, 1998). Detta visar hur 
yttre förväntningar i form av lärarens uppmuntran kan generera en känsla av stolthet hos 
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eleven. Förutom lärares ämneskompetens är deras arbetsglädje och lust att undervisa 
väsentligt för en förtroendefull relation (Bredmar, 2014; Hirsh, 2020; Skolverket, 2006). Av 
resultatet i föreliggande studie framkommer både exempel på lärare som är engagerade i sin 
undervisning och lärare som använder lektionstiden till annat än att undervisa, varav det 
senare leder till att förtroendet hämmas.  

Resultatet i vår studie visar i likhet med Gaunts (2011) undersökning att fysisk beröring 
förekommer i undervisningen. Detta nämns endast av sångelever, vilket kan tolkas som att det 
är mer vanligt i sångundervisning. Den fysiska kontakten är enligt analysen en icke-verbal 
kommunikation som kan underlätta för elevens förståelse vad gäller sångteknik. Enligt Frelin 
(2012) kan fysisk beröring vara en del i att bygga goda relationer, om det används på rätt sätt. 
En annan tydlig skillnad mellan sång och övriga instrument är enligt föreliggande studies 
resultat att sångarnas lektioner innehåller mer uppvärmning. En informant föreslår att 
uppvärmningsmomentet kan vara en strategi för att lätta på sina hämningar. Det kan då 
användas för att motverka de emotionella blockeringar som Schenck (2000) beskriver. 
Sångeleverna i vår undersökning uttrycker även i större utsträckning än övriga 
instrumentalister att de önskar närhet i relationen med sin lärare. Sång beskrivs av 
informanterna som särskilt känsligt och de menar därför att det kräver en mer personlig 
relation. Arder (2001) förklarar att det kan vara påfrestande att sjunga solo om eleven inte är 
van vid det och att det ställer krav på lärarens empatiska förmåga.  
 
Flera av informanterna uttrycker att lärarens kroppsliga och klingande förebildning är 
gynnsam för deras förståelse. Detta är en kommunikationsform som ofta används i enskild 
musikundervisning (Carey & Grant, 2014; Julstrud Bjøntegaard, 2014) men enligt Carey och 
Grant (2014) kan detta leda till att eleven blir mindre självständig i sitt övande. Utifrån våra 
resultat går det inte att uttala sig om detta men det framkommer även exempel på hur läraren 
uppmanar eleven till självvärdering av sitt eget spel. Om eleven lär sig att lyssna och känna 
efter själv skapas en större självständighet. Hanken och Johansen (2013) menar att elevens 
förmåga att själv bedöma sin egen insats är avgörande för att möjliggöra dennes självständiga 
övning och ger eleven kontroll över sin egen utveckling. Denna kommunikation från läraren 
indikerar att läraren har förtroende för eleven och att denne är kompetent nog att bedöma sin 
egen prestation. Om läraren ser eleven som kompetent skapas enligt Hirsh (2020) en 
ömsesidig respekt i relationen. Lärarens socioemotionella kompetens skapar stolthet hos 
eleven och detta ligger i linje med det Aspelin (2018) skriver om att få eleven att känna sig 
som en värdefull person. En av informanterna i föreliggande studie förklarar att läraren i hans 
ögon är den som avgör om han är ”värdig”, vilket kan ses som en motsats till att bedöma sig 
själv. Flera av informanterna uttrycker att det är läraren som lär dem saker och gör dem till 
bättre musiker. Hirsh (2020) menar att eleven, med stöd av läraren, ansvarar för sitt lärande i 
enlighet med Hanken och Johansen (2013) som skriver att kunskap inte är något som läraren 
kan överföra till eleven. Enligt Hanken och Johansen kan läraren endast ge eleven 
förutsättningar för kunskapsbildning. Detta kan liknas vid Biestas (2004) teori om 
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mellanrummet mellan lärare och elev, som är det utrymme i vilket lärandet sker. Lärarens 
ansvar är alltså att hjälpa eleven att lära sig själv, genom kommunikativ kompetens. Eleven 
skapar sin egen kunskap, och det kan ske såväl under lektionen som när eleven övar 
självständigt.  

Elevens övning kan gynnas av lust och självmotivation (Schenck, 2000) vilket enligt vårt 
resultat bland annat innebär att eleven förstår varför den övar. Enligt informanterna i vår 
studie övar vissa elever mer för sin egen utvecklings skull och en del mer för att inte göra 
läraren besviken. Det blir därför nödvändigt för läraren att förtydliga syftet med övningen. 
Den behöver liksom undervisningen balanseras mellan såväl gammalt bekant material som 
nytt (Schenck, 2000). Detta är ett sätt att ge eleven chans att lyckas och stärker 
självförtroendet och jag-kan-känslan (Schenck, 2000). Informanterna uttrycker att de vill ha 
förklaringar som de förstår och att undervisningen skall vara på en anpassad nivå, vilket också 
är viktigt för att ge eleverna känslor av stolthet och ökat självförtroende.  

Enligt vårt resultat gällande kommunikativ kompetens är det av stor vikt att eleven känner 
förtroende för läraren så att eleven vågar ställa frågor. I det mellanmänskliga mötet agerar 
lärare och elev utifrån varandras reaktioner (Aspelin, 2018). Kommunikativ kompetens 
bygger på att läsa av elevens behov och på så vis bygga trygghet och förtroende genom verbal 
och ickeverbal kommunikation. Hirsh (2020) beskriver hur känslan av trygghet hos elever gör 
att de vågar ställa frågor om saker som är svåra eller de inte förstår. När detta uppnås känner 
eleven trygghet att ställa frågor och kommunicera tillbaka till läraren på ett öppet sätt (Hirsh, 
2020). I vårt resultat framkommer det att känslor av skam hämmar elevens tilltro till sin egen 
förmåga vilket kan leda till en rädsla för att ställa frågor. Bär eleven på känslor av skam 
behöver läraren bygga ett förtroende genom socioemotionell kompetens. Finns det inget möte 
mellan elev och lärare är det omöjligt att bygga förtroende. Förtroende är någonting som 
uppstår mellan två människor och är ingenting en person har (Frelin 2012). I mötet med 
eleven behöver alltså läraren skapa en koppling till eleven för att på så vis bygga ett 
förtroende.  
 
Ordet respekt används frekvent av informanterna i föreliggande studie och ibland beskrivs 
bristande respekt för läraren. Enligt Hansson (2012) kan konturlöshet leda till en icke 
respektfull relation och det kan vara det Isak avser när han uttrycker bristande respekt i 
sammanhang då lärare varit alltför personliga. Ett annat begrepp som förekom vid 
gruppsamtalen var professionalitet. Enligt analysen är informanternas användning av ordet 
liktydigt med distans. Frelin (2012) menar att professionalitet och distans inte är synonymer 
och att en relation kan vara både nära och professionell. Hon gör i stället skillnad på 
professionell närhet och professionell distans (Frelin, 2008). Enligt Aspelin (2018) innebär 
lärarrollen att det finns ett förväntat ansvar att se till elevens emotionella signaler vilket då blir 
ett professionellt agerande. Hansson (2012) skriver att respektfulla relationer utgörs av 
ömsesidig bekräftelse och likvärdighet, vilket kan jämföras med begreppet jämlikhet som 
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används i analysen. Vårt resultat visar att en lärare-elev-relation inte kan vara helt och hållet 
jämlik eftersom det leder till ett minskat förtroende. Detta bekräftas av Aspelin (2016) som 
skriver att den pedagogiska relationens särart innebär att maktbalansen mellan elev och lärare 
inte får bli fullständig.  
 

Frelin (2012) menar att lyhördhet är en stor del av begreppet lärarprofessionalitet. Lyhördhet i 
detta sammanhang består enligt Frelin av erfarenhet, uppmärksamhet och förhållningssätt. 
Utifrån resultatet fick vi fram tre huvudsakliga nyckelord rörande differentieringskompetens; 
individanpassning, flexibilitet och lyhördhet. Nyckelorden kan kopplas samman med Frelins 
kriterier. Vår definition av lyhördhet kan likställas vid uppmärksamhet; båda kan tolkas som 
vaken på sin omgivning. Förhållningssätt och flexibilitet visar på förmågan att vara beredd på 
förändring i stunden; förhållningssättet är att vara flexibel. För att kunna individanpassa krävs 
erfarenhet. Enligt vår analys är lyhördhet, individanpassning och flexibilitet grunden för 
differentieringskompetens som är avgörande för elevens möjlighet att känna förtroende för 
läraren. Lärarens förmåga att skapa förtroende blir då ekvivalent med det Frelin (2012) kallar 
lärarprofessionalitet.   

Under- och överdifferentiering är odynamiska ytterligheter som inte gynnar relationen 
(Scheff, 1990). Blir relationen för nära kan varken elevens eller lärarens integritet bevaras 
(fig. 2 a). Det behöver finnas en viss grad distans för att skapa utrymme för elevens 
utveckling. Om distansen mellan läraren och eleven blir för stor kan de inte mötas och förstå 
varandra (fig. 2 b). Den optimala differentieringen ligger emellan under- och 
överdifferentiering. Vår analys visar att den optimala balansen mellan närhet och distans kan 
vara olika beroende på individ och situation. Optimal differentiering kan med andra ord inte 
illustreras av en definitiv gräns, utan befinner sig inom en föränderlig zon där graden närhet 
och distans kan varieras och anpassas. Därför har vi valt att benämna det önskvärda 
förhållandet balanserad differentiering. Relationen kan präglas av mer närhet eller distans 
men fortfarande befinna sig inom området för balanserad differentiering (fig. 2 c & d).  
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Figur 2. Den röda personen är eleven och den blå är läraren. Det är där det röda och det blåa fältet överlappar som det sker 
ett möte som möjliggör lärande. 

Figur 2 visar hur ytterligheterna av differentieringskompetens (a & b) gör det omöjligt att 
utveckla någon typ av lärare-elev-relation och därmed blir förtroendet icke existerande. 
Underdifferentiering innebär att lärare och elev endast existerar i en personlig relation 
(Scheff, 1990). Individerna har inga egna gränser, utan delar gemensamma gränser. Gränsen 
mellan elev och lärare suddas ut och de blir mer som en och samma enhet. von Wright (2002) 
menar att läraren hjälper till att forma eleven men det får inte ske på ett sådant sätt att eleven 
blir en produkt av läraren. Eleven behöver fortfarande hitta sin egen identitet och få möjlighet 
att gå sin egen väg (von Wright, 2002). Scheff beskriver underdifferentiering som att 
individen endast tillhör gruppen, som i detta fall utgörs av läraren och eleven. Inom 
överdifferentiering finns det ingen koppling mellan lärare och elev då avståndet blir för stort 
och individerna blir i stället helt isolerade från varandra (Scheff, 1990). Aspelin (2018) 
beskriver att läraren kan bli för koncentrerad på sin egen prestation och på så vis tappa 
kontakt med eleven eller involvera sig för mycket emotionellt i eleven. Det går inte att skapa 
förtroende i någon av ytterligheterna som Scheff och Aspelin beskriver. Ingen möjlighet till 
utveckling existerar i något av fallen. Vårt resultat visar att balanserad differentiering är 
dynamisk och kan uppnås inom ramen av flera nivåer. von Wright förklarar det dynamiska 
förhållandet väl; ”Behoven är då inte något som eleven bär med sig från en situation till en 
annan, utan de är knutna till ett sammanhang.” (von Wright, 2002, s.15).  

Vår undersökning handlar om elevers upplevelser men relationskompetens kan inte likställas 
med lärarens förmåga att tillgodose varje elevs individuella preferenser. Även om läraren vet 
att eleven önskar mycket närhet i relationen kan det vara nödvändigt att upprätthålla en viss 

a) Underdifferentiering b) Överdifferentiering

c) Balanserad differentiering
(mer distans)

d) Balanserad differentiering
(mer närhet)
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distans. Syftet med en pedagogisk relation är att eleven påverkas och utvecklas och en 
förutsättning för detta är att läraren inte slentrianmässigt anpassar sig efter elevens beteende 
(Aspelin, 2016). Läraren behöver både respektera elevens integritet och sätta egna gränser för 
att hålla relationen på en professionell nivå. Utan tydliga gränser får inte eleven förtroende för 
läraren (Lilja, 2013). En informant uttrycker att en bra lärare är någon som är tillgänglig även 
utanför lektionstid. Det är i detta fall eleven som söker kontakt och läraren behöver då bemöta 
eleven på ett professionellt sätt. Det är alltid lärarens ansvar att sätta gränser. En elev som 
kräver för mycket närhet behöver att läraren anpassar distansen så att relationen förblir inom 
området för balanserad differentiering. Förtroendefulla relationer kräver en viss grad av 
närhet men det får inte missbrukas av eleven. En annan informant beskriver i kontrast att han 
önskar så mycket distans som möjligt i relationen. I det fallet behöver läraren upprätthålla den 
professionella närheten utan att helt bortse från elevens behov.  
 
Frelin (2012) använder sig av begreppen maskinlärare och medmänsklig lärare. Maskinlärare 
i detta fall betecknar lärare som distanserar sig från eleven, vilket kan liknas vid 
överdifferentiering. Medmänskliga lärare visar närhet men är samtidigt tydliga med gränser 
för vad som ingår i uppdraget som lärare och när det blir för personligt. Hirsh (2020) menar 
att läraren är den som bestämmer samtidigt som denne är inkännande gentemot eleverna. 
Eleverna behöver känna att det finns uppstyrda ramar för ordning och beteende, men inte på 
ett sätt där läraren ses som en ordningsvakt. Reglerna bör ha sin utgångspunkt i lärarens 
genuina omsorg och omtanke för eleven (Hirsh, 2020). Av vårt resultat framkommer att några 
av eleverna inte uppfattar sin lärare som en person som existerar utanför skolan och det råder 
delade meningar om det är önskvärt eller inte att lära känna sin lärare på ett personligt plan. 
Vissa elever uttrycker alltså att de föredrar det som av Frelin (2012) kallas maskinlärare, 
medan andra uppvisar ett större behov av en medmänsklig lärare. Läraren bör förhålla sig till 
elevens behov av närhet och distans och se till att vara autentisk i kontakten med eleven (Juul 
& Jensen, 2003; Lilja, 2013). Att läraren och eleven ser varandra som människor och bryr sig 
om varandra kan skapa förtroende (Lilja, 2013; Wedin, 2007). Genom att lyssna kan läraren 
lära känna eleven och få en bild av vem eleven är även i andra sammanhang än i själva 
undervisningen (Lilja, 2013). I vår undersökning framkommer ett exempel på en elev som 
berättar att han inte accepterar lärarens försök att närma sig honom. Det visar hur eleven har 
makt att påverka relationen (Lilja, 2013).  

5.2 Resultatets betydelse för sång- och instrumentalpedagoger 

Informanterna uttrycker att relationen med läraren inte får bli för privat, vilket sammanlänkas 
med gränssättning. Gymnasieskolan har ett ansvar att respektera varje individs integritet 
(Skolverket, 2011a) vilket innebär att musiklärare måste arbeta utifrån detta. Fysisk beröring i 
undervisningsmomentet bör därför användas med försiktighet och ömsesidig kommunikation 
för att inte överträda elevens gränser. Därtill bekräftar tidigare forskning att det är relevant att 
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läraren tydligt formulerar syftet med undervisningen och förväntningarna på eleven så att 
ramarna för relationen är uttalade (Frelin, 2012; Hirsh, 2020). Läroplanen för gymnasieskolan 
behandlar personalens respekt för den enskilda eleven och elevens respekt för andra 
människor (Skolverket, 2011a). Forskning visar att barn som blir behandlade med respekt lär 
sig att värdesätta sina egna gränser och dessutom tenderar att behandla andra människor på ett 
respektfullt sätt (Lehtinen & Jakobsson Lundin, 2016). Med andra ord kan ett respektfullt 
bemötande från läraren leda till att eleven lär sig att respektera andra människors gränser. Ett 
sätt att respektera elevens integritet kan vara att läraren undviker att bli alltför privat i relation 
till eleven. Det kan gälla hur läraren socialiserar med eleven både i klassrummet och i andra 
sammanhang.  

Enligt vårt resultat och referenslitteraturen (Hanken & Johansen, 2013) kan lärare ge elever 
verktyg för ett mer självständigt musicerande, vilket ligger i linje med gymnasieskolans mål 
att elever ska ta ansvar för sitt eget lärande (Skolverket, 2011a). Vi har konstaterat att 
självvärdering kan ge elever möjligheter att utveckla sina musikaliska färdigheter. Detta stöds 
av styrdokumenten för ämnet musik i gymnasiet som uttrycker att undervisningen ska ge 
eleverna möjlighet att värdera sin egen musikaliska gestaltning (Skolverket, 2011b). I 
kunskapskraven för instrument eller sång är en av punkterna att eleven ska använda egna 
strategier och övningar i sitt övande (Skolverket, 2011b). Exempel på hur självständigt 
musicerande kan implementeras är att läraren i undervisningen instruerar eleven att själv 
reflektera över sitt eget spel och anpassa klang och teknik efter önskat uttryck. Lyckas läraren 
etablera ett sådant arbetssätt kan eleven applicera det i sitt självständiga övande. Resultatet, 
med stöd av Schenck (2000), visar även att kommunikativ kompetens är avgörande för 
elevens självförtroende. Läraren kan genom att anpassa sitt språk och den musikaliska nivån 
få eleven att känna sig värdefull och kompetent. I läroplanen för gymnasieskolan står det att 
läraren ska bidra till att stärka elevens självförtroende (Skolverket, 2011a). Anpassning av 
språk och musikalisk nivå kan innebära att läraren kontrollerar att eleven förstår det läraren 
säger och väljer övningar och musikstycken utefter elevens speltekniska nivå. Musiklärare har 
uppdraget att främja elevens motivation (Skolverket, 2011b), vilket gynnar elevens övande 
(Schenck, 2000). Vårt resultat indikerar att om läraren ger eleven tydliga instruktioner så att 
eleven förstår hur den ska öva, vad den ska öva på och varför blir övningen mer konstruktiv 
och motiverande.  

Lärarens musikaliska kompetens i såväl resultat som litteratur (Hanken & Johansen, 2013; 
Schenck, 2000) framstår som väsentlig för sång- och instrumentalpedagoger. Kursplanerna 
för instrument och sång behandlar musikalisk kommunikation med medmusiker (Skolverket, 
2011b) som kan vara andra elever eller läraren som ackompanjerar eller spelar en 
andrastämma. För att möjliggöra detta krävs att läraren besitter en viss musikalisk skicklighet. 
Vårt resultat visar att lärarens musikaliska färdigheter kan användas för att instruera och 
förebilda, men läraren bör ej utnyttja lektionstiden till att uppvisa sin egen speltekniska 
förmåga. Det står i läroplanen för gymnasieskolan att läraren ska ta hänsyn till varje elevs 
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behov (Skolverket, 2011a). Ett exempel på det kan enligt vårt resultat vara väl avvägda och 
individanpassade musikaliska utmaningar och därför krävs en tillfredsställande 
ämneskompetens.  

Relationskompetens i enskild musikundervisning på gymnasium kan således innebära att 
läraren individanpassar kommunikationen och den musikaliska nivån, respekterar elevens 
fysiska och mentala integritet samt främjar elevens tilltro till sin egen förmåga och på så vis 
skapar en förtroendefull relation.   

5.3 Metoddiskussion  

Fokusgruppssamtalen hade kunnat kompletteras med exempelvis observationer (Krueger & 
Casey, 2009). Det hade gett oss möjlighet att undersöka hur undervisningen ter sig i 
praktiken. En kombination av fokusgrupp och observation hade gjort det möjligt att jämföra 
elevernas beskrivningar med vad som faktiskt sker under lektionen. Om vi hade utfört 
observationer före fokusgruppssamtalen hade det dessutom kunnat resultera i ett annat 
frågematerial.  

Gruppens storlek har stor betydelse för medlemmarnas aktiva deltagande i samtalet 
(Tursonovic, 2002). En alltför liten grupp riskerar att bli mindre produktiv medan 
konsekvensen av en större grupp kan medföra att någon deltagare inte kommer till tals eller 
att diskussionen behandlar annat än det aktuella ämnet, om inte moderatorn lyckas styra 
samtalets fokus (Tursonovic, 2002). En av grupperna i föreliggande studie bestod av endast 
tre deltagare. Samtalet i gruppen stagnerade och detta hade eventuellt kunnat motverkas av 
ytterligare en gruppmedlem. Studien hade gynnats av en tredje fokusgrupp då detta hade 
inneburit en bredare representation och ett större underlag för analys. Ett bredare urval hade 
skapat en större mångfald mellan informanterna och deras erfarenheter. Alla deltagare i 
studien är elever från samma skola och att inkludera andra gymnasieskolor hade troligtvis 
medfört en större variation. Emellertid kan det faktum att deltagarna kände igen varandra från 
skolan ha skänkt en känsla av trygghet och samhörighet, vilket kan ha bidragit till en mer 
öppen diskussion. 

Att diskutera i grupp kan ha en begränsande effekt och leda till att deltagarna blir försiktiga i 
sina svar (Krueger & Casey, 2009). I en situation då en informant inte känner igen sig i det 
den övriga gruppen beskriver finns en risk att personen inte säger något eller låtsas hålla med. 
Ytterligare en risk är att deltagarna konstruerar sina svar och får saker att verka mer 
genomtänkta än de faktiskt är (Krueger & Casey, 2009). Analysen av samtalen krävde 
tolkning av de begrepp som användes av informanterna, till exempel respekt, professionalitet 
och kritik. Det är inte möjligt att helt avgöra om den tolkning som gjorts stämmer överens 
med avsändarens intention, men sammanhanget i vilket begreppen förekommer ger en 
antydan om dess innebörd. Exempelvis tolkas informanternas användning av begreppet 
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professionalitet som liktydigt med det som i uppsatsen benämns som distans. Hade vi gjort en 
annan tolkning hade resultatet sett annorlunda ut.  

Den valda teorin påverkade troligen utfallet av studien. Hade vi valt en annan teori hade 
måhända andra kvaliteter blivit mer framträdande. Nu blev kommunikation och 
differentiering betydande faktorer, eftersom dessa ingår i relationskompetensmodellen som 
var en del i vår teoretiska utgångspunkt.  
 
Samarbetet oss emellan har gjort det möjligt att fördela arbetsuppgifter. Förberedelser och 
genomförande av fokusgruppssamtal och analys gjordes gemensamt. Vi delade upp ansvaret 
för att skriva de olika delarna i uppsatsen och bearbetade sedan texten tillsammans. Det har 
förts en dialog under arbetets gång för att befrämja samförståndet om aktuella mål och 
företaganden.  

Skillnaden mellan de olika fokusgrupperna var påtaglig och detta har väckt frågor om på vilka 
sätt detta påverkade studiens resultat. Det finns en risk att deltagarna i fokusgruppen inte 
gärna talar (Krueger & Casey, 2009) vilket var en tendens som uppstod i grupp 2. Av den 
anledningen ställdes fler följdfrågor än under det första samtalet. Frågor behövde förtydligas, 
upprepas och utvecklas och informanternas berättelser förblev kortfattade. Det är inte möjligt 
att avgöra hur deltagarna påverkades av detta men det finns en risk att några av deras svar 
forcerades fram. Detta kan ha resulterat i konstruerade svar.  

I grupp 1 uppkom flera tydliga exempel på meningsskiljaktigheter bland deltagarna. Det var 
tydligt att informanterna erkände när de inte höll med varandra genom att de svarade varandra 
med andra åsikter eller erfarenheter. Grupp 2 besvarade varandra främst med diskreta 
nickningar och verkade i högre grad hålla med varandra. Det är möjligt att det fanns 
motsättningar i grupp 2 som inte uppenbarades.  
 
Att gruppens storlek kan ha haft betydelse för dynamiken har vi redan konstaterat men 
informanternas ålder och årskurs kan också ha haft en inverkan. Grupp 1 bestod av två elever 
från varje årskurs medan grupp 2 utgjordes av två elever från årskurs 1 och en från årskurs 2. 
Hade eleverna tillhört högre årskurser och haft längre erfarenhet av enskild 
musikundervisning hade samtalet eventuellt tett sig annorlunda.   

5.4 Vidare forskning  
Föreliggande studie framkallar ytterligare frågor att undersöka vidare. Studien är gjord i en 
liten skala och det skulle därför vara av intresse att utvidga till ett större geografiskt och 
sociokulturellt område. Genom att jämföra skolor som skiljer sig åt vad gäller 
musikprogrammets anseende och geografisk plats hade vi kanske fått möjlighet att ta del av 
fler olika berättelser.  
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Under analysen framkom skillnader mellan informanternas utsagor som hade varit relevanta 
att undersöka ur ett genusperspektiv. En mer storskalig undersökning hade gynnats av att 
beakta denna aspekt och kunnat skapa insikter om hur genus påverkar beskrivningar av lärare-
elev-relationer.   

Resultatet åskådliggjorde frågor om instrumentspecifika skillnader. De jämförelser som lyfts 
fram i föreliggande studie har primärt gällt sångare respektive övriga instrument. En mer 
omfattande undersökning hade gjort det möjligt att jämföra skillnader mellan flera olika 
instrumentgrupper och kanske även att se genrespecifika samband.  

Ytterligare utveckling av denna studie kan vara att jämföra individuell undervisning med 
gruppundervisning. Detta hade gjort det möjligt att undersöka hur arbetet med 
relationskompetens i gruppundervisning skiljer sig från individuell undervisning.  
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