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Abstract 
 

The background to this thesis lies in my experiences of instrumental teaching in the Swedish 

voluntary cultural school (Kulturskolan) along with my interest in teacher-student interaction in 

both one-to-one-teaching and group teaching. The cultural school has been through a lot of 

changes historically. A recent example of this is a governmental investigation (SOU, 2016:69) 

recommending group teaching as a norm as opposed to the traditional one-to-one-teaching. 

 

The study aims to shed light on how instrumental teaching in the cultural school can take form 

and how it can be understood to have significance for the individual student's learning. Through 

qualitative methods as observation and stimulated recall interview, it is made clear in the results 

how patterns of interaction and design of the lessons can be understood to affect students' 

learning. Perceptions and comparisons of group teaching and one-to-one-teaching are also 

highlighted. With social semiotic concepts and models as analysis tools, it is clear from the 

results of the study how the teacher in this case is the one who primarily controls the lessons and 

the students' influence and the scope for their own initiative is minimal. The lessons were focused 

around learning pieces on the violin according to the teacher's instructions and directions of the 

students focus of attention, with sheet music as the main point of focus. Regarding interaction the 

results showed how the teacher’s verbal communication appeared to dominate communication 

during the lessons and the students' interaction with each other was downplayed. The teacher's 

descriptions show perceptions that developing the students' analytical ability when it comes to 

learning via music reading and playing technique skills are of great importance. The results also 

show the teacher’s opinions of how the requirement for group teaching can be inhibiting for both 

teachers and students and a desire for a combination of individual and group teaching is evident. 

The results of the present work are similar to general results of other studies on individual and 

group teaching in the culture school, and opinions and experiences of how the goals of the 

culture school affect teaching in a real-world scenario. In further research, it is suggested and 

emphasized that students' perspectives on this subject are considered in order to gain a better 

understanding and perception of their experiences and thoughts. 
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Sammanfattning 
 

Bakgrunden till detta självständiga arbete ligger i mina erfarenheter av instrumentalundervisning 

i den svenska kulturskolan tillsammans med mitt intresse för interaktion mellan lärare och elev i 

likväl en-till-en-undervisning som gruppundervisning. Kulturskolan har gått igenom många 

förändringar genom historien. Ett tämligen färskt exempel på detta är en statlig utredning (SOU, 

2016:69) där gruppundervisning rekommenderas som norm för all musikundervisning i 

kulturskolan till skillnad från den mer traditionellt använda en-till-en-undervisningen. 

Studien syftar till att belysa hur instrumentalundervisning i kulturskolan kan ta sig uttryck och 

hur det kan förstås ha för betydelse för den enskilde elevens lärande. Genom ett kvalitativt 

metodval i observation och stimulerad intervju, framgår hur interaktionsmönster och 

iscensättning av instrumentalundervisning kan förstås påverka elevers lärande. Även 

uppfattningar om grupp- och enskild undervisning och iscensättandet av dessa 

undervisningsformer lyfts fram. Med socialsemiotiska begrepp och modeller som analysverktyg 

framgår av studiens resultat hur läraren i detta fall är den som styr lektionerna till i hög grad och 

elevernas påverkan och utrymme för eget initiativ är liten. Lektionerna var fokuserade kring att 

lära sig stycken på fiol enligt lärarens instruktioner och riktande av uppmärksamhetsfokus, med 

noter som huvudsakliga utgångspunkt. Lärarens verbala kommunikation var den betydande delen 

av all kommunikation som skedde under lektionerna och elevernas interaktion med varandra var 

nedtonad. Av lärarens beskrivningar framgår uppfattningar om att utveckling av elevernas 

analytiska förmåga när det kommer till inlärning via notläsning och speltekniska färdigheter är av 

stor vikt. Av resultatet framgår även uppfattningar om att kravet på gruppundervisning kan vara 

hämmande både för lärare och elever och en önskan om en kombination av enskild- och 

gruppundervisning framgår. Resultaten av föreliggande arbete liknar generellt andra studiers 

resultat om enskild- och gruppundervisning i kulturskolan och uppfattningar om hur 

kulturskolans mål påverkar praktiken. I vidare forskning föreslås att större vikt läggs vid 

elevernas perspektiv på detta ämne för att få en bättre förståelse och uppfattning om deras 

upplevelser och tankar. 
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Förord 
 

Jag vill först och främst rikta ett stort tack till min handledare Annika Falthin som tagit mig 

igenom alla förvirrade stunder under arbetets gång, ständigt fått mig att bredda mina perspektiv, 

ingett hopp och bidragit med klokhet som hela tiden hjälpt mig framåt och ibland också bakåt när 

det behövts. Ett stort tack vill jag rikta till alla medverkande i studien, utan er hade det inte blivit 

något av detta men med er hjälp kunde det bli det. Ett sista tack går till min sambo som stöttat 

mig och tålmodigt lyssnat på mina långa haranger om socialsemiotiska begrepp och monologer 

om hela uppsatsen på våra kvällspromenader.  
 

Stort tack till er alla! 

/Liselotte
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1 Inledning 

Den kommunala kulturskolans organisation och utformning styrs som namnet antyder på 

kommunal nivå. Kommunerna bestämmer hur den ska utformas och hur mycket pengar den ska 

ha vilket i förlängningen kommer att påverka undervisningen. Med tanke på att kulturskolan styrs 

på detta sätt kan utformningen och förutsättningarna skilja sig väldigt mellan olika kommuner 

runt om i landet (Holmberg, 2010). Kulturskolan har dessutom genom åren förändrats på olika 

sätt och utformningen av den blir formad av samhällets normer och värderingar. Den 30 april 

2015 beslutade dåvarande regering att tillsätta en utredning med särskilt uppdrag att ta fram en 

nationell strategi för musik- och kulturskolan. Utredningen utmynnade oktober året därpå i 

betänkandet ”En inkluderande kulturskola på egen grund” (SOU 2016:69). I denna utredning 

gavs rekommendationer om att musikundervisningen som traditionellt sett i hög grad skett i form 

av enskild undervisning skulle ske i grupp.  

Grunden till detta enskilda arbete tar avstamp dels i nämnda kulturskoleutrednings 

rekommendationer om gruppundervisning som norm i kulturskola, dels i mina egna erfarenheter 

som elev i kulturskola och under min praktik på en kulturskola i Stockholm våren 2023 under 

min ämneslärarutbildning. Mina egna erfarenheter som elev i kulturskola fick jag i 

mellanstadieålder i form av enskilda lektioner i trombon, även kallat en-till-en-undervisning med 

en lärare och en elev. Under denna tid runt mitten av 00-talet var det norm på min kulturskola i 

Gävle att undervisningen skedde enskilt utöver orkesterspel eller ensemble. Under min 

praktikperiod 2023 på en kulturskola i Stockholm auskulterade jag vid flertalet 

instrumentlektioner som skedde i grupp. Jag såg dels grupper som utifrån min utomstående blick 

verkade trivas och vara fungerande, dels grupper där dynamiken verkade något mer skavande och 

där det mer kändes som att undervisningen var utformad som en-till-en-undervisning fast fler än 

en elev råkade befinna sig i rummet samtidigt.  

Som blivande musiklärare ger dessa olika erfarenheter och insyn i instrumentalundervisning i 

kulturskola mig många funderingar kring hur lärare ordnar sin undervisning med hänsyn till 

gruppen och individen. Det väcker även funderingar kring hur en lärares olika didaktiska val, 

tillvägagångssätt och utformning av sina lektioner kan främja olika eller samma aspekter av 

lärande i enskild- och gruppundervisning. Jag intresserar mig således i detta arbete för interaktion 

mellan lärare och elev i både en-till-en-undervisning och gruppundervisning och hur det kan 

förstås påverka den enskilde elevens lärande. Liknande ämnesområde som ligger till grund för 

denna uppsats verkar tidigare varit intressant för många andra musiklärarstudenter. (Forsgren, S. 

2019; Nedermann, H. 2011; Erlandsdotter, M. 2018). 
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2 Bakgrund 

I föreliggande uppsats kommer det huvudsakliga fokuset ligga vid interaktion och samspel i en-

till-en-undervisning och gruppundervisning och hur det kan förstås ha betydelse för den enskilde 

individens lärande. För att skapa en förståelse och överblick av detta ämnesområde delas kapitlet 

upp i tre underrubriker. Först redogörs kronologiskt och kortfattat för kulturskolans historia, dess 

utveckling och förändring genom åren, för att landa i hur dagens kulturskola är uppbyggd och har 

för uppdrag. Därefter ges en överblick av forskning om olika undervisningsformer inom 

instrumentalundervisning såsom mästarlära/en-till-en-undervisning och gruppundervisning. 

Forskning som berör lärarens roll i de olika undervisningsformerna och generellt tas även upp. I 

den sista delen ges en definition av begreppet interaktion samt en översikt av forskning som mer 

specifikt fokuserar på interaktion. Kapitlet avslutas sedan med en kort sammanfattning av tidigare 

forsknings och litteratur som redogjorts för. 

2.1 Från musikskola till kulturskolan 

I Sveriges välfärdsbygge under 1940-talet utvecklades de första musikskolorna. Beskrivningen av 

musikskolans utveckling är komplex på grund av varierande förhållanden i olika kommuner, 

inklusive lärartillgång, lokaler och musikkulturella traditioner. Trots denna mångfald finns vissa 

gemensamma drag i musikskolornas tillväxt, inklusive det ökande behovet av 

instrumentalundervisning. Detta ökande behov tros ha uppstått på grund av en strävan att höja 

kvaliteten inom musikkårer under tidigt 1900-tal (Holmberg, 2010). Den tidiga musikskolan hade 

främst i syfte att bidra till musiklivet ur ett samhällsperspektiv. Orkestrar och amatörmusiker 

hade en tydlig plats i tidens folkrörelser (SOU 2016:69). Man ville även med kårer, körer och 

delvis instrumentalundervisning som medel skapa sammanhållning, fostra och bilda 

befolkningen. Det var även ett sätt att främja och etablera hälsosamma fritidsaktiviteter och ett 

försök att bidra till en minskning av alkoholkonsumtion samt förhindra misär hos folket 

(Holmberg, 2010). Musikskolans framväxt blev allt mer påtaglig under 1960-talet då en stor 

förändring skedde genom att den blev kommunal. I och med Lgr 62, grundskolans läroplan, 

påbörjades även en närhet mellan de kommunala musikskolorna och den allmänna skolan. 

Lokaler delades ofta sinsemellan och musikskolans undervisning kunde äga rum under skoltid. 

När musikskolan tar ansvar för instrumentalundervisning och orkesterverksamhet med en 

blandning av lärare från grundskolan, musiker, restaurantmusiker och militärmusiker, verkar det 

som om det borgerliga musikidealet är det som har mest inflytande. Samtidigt betonas de 

kollektiva idealen som en central aspekt inom den instrumentalundervisning som beskrivs under 

denna period (Holmberg, 2010).   

Idag är musik- och kulturskolan i Sverige helt beroende av kommunal styrning och finansiering. 

Eftersom det finns 290 kommuner i landet, varierar mål och inriktning betydligt mellan olika 

områden. Det finns ingen statlig finansiering eller reglering för den svenska kommunala 

musikskolan (Kulturskolerådet, u.å.). Kulturrådet är de som reglerar den svenska kulturskolans 
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uppdrag och förväntade inriktning men inga nationella läro- eller kursplaner finns (Kuuse, 2018). 

I kulturskoleutredningens betänkandet (SOU, 2016:69) kan man tydligt se hur perspektivet och 

kulturskolans mål som verksamhet har ändrats från att fokusera på att utbilda musiker för att 

berika musiklivet i samhället, till en mycket mer omfattande målbild där elevens självkänsla och 

utveckling som individ är i fokus samt integration och inkludering i samhället. I utredningens 

rekommendationer för utveckling av verksamheten syns ett tydligt fokus på inkludering, att 

stärka barns och ungas inflytande, att nå ut till fler genom mer varierad undervisning och att 

gruppundervisning ska vara norm. I utredning tar man upp Södertälje kommun som exempel där 

kulturskolan övergått till gruppundervisning för samtliga barn. Denna övergång menas ha skett 

med pedagogiska skäl som grund och med avsikt att förbättra och höja standarden på 

verksamheten. Förändringen har också möjliggjort att fler barn har haft tillgång till platser. 

Gruppundervisningen hade också som mål att få pedagoger att samarbeta med större grupper av 

barn och ungdomar för att öka kollegial gemenskap och möjlighet till kunskapsutbyte mellan 

pedagoger (SOU 2016:69).  

2.2  Enskild undervisning och gruppundervisning 

Enskild undervisning ryms inom begreppet mästarlära. Mästarlära-traditionen har en lång historia 

för de flesta hantverksmässiga yrken då en person önskar lära sig något specifikt och söker så upp 

en ”mästare” inom ämnet, en lärare (Hanken & Johansen, 2018). På detta sätt förs kunskap vidare 

från mästare till lärling genom generationer. Den instrumentala och vokala undervisningen har 

historiskt sett en lång mästarlära-tradition. Denna traditionella mästarlära har på senare tid 

ifrågasatts i sin roll som form för undervisning i musik. I dagens kulturskola har 

gruppundervisning blivit allt vanligare inom instrumentalundervisning, och det särskilt efter 

Kulturskoleutredningens (2016) mycket omdiskuterade rekommendation om ”gruppundervisning 

som norm” inom inte bara dans och teater, utan även musik. För att motivera detta förslag om 

mer gruppundervisning inom musikområdet i kulturskolan menar man att pedagogisk forskning 

visar ett värde av gruppundervisning i musik och att enskild undervisning ifrågasätts allt mer 

(SOU, 2016:69). Hanken och Johansen (2018) menar att mästarlära-traditionen har både positiva 

och negativa sidor. Det positiva ses som det faktum att värdefulla traditioner förs vidare på ett 

effektivt sätt men en negativ konsekvens kan vara att elevens egen kreativitet och nytänkande 

undanhålls och eleven utvecklar inte sin självständighet och kontroll över sin kunskap. 

Bjøntegard (2014) menar att en kombination av en-till-en-undervisning och gruppundervisning 

skapar de bästa förutsättningarna för att utbilda professionella och ansvarstagande musiker.  

Förutom den allmänt accepterade åsikten att individuell handledning har en stark roll i elevers 

inlärning och utveckling, indikerar resultaten i Carey och Grants (2015) studie olika 

uppfattningar. Det innefattar skillnader mellan vad lärarna avser att göra och hur de faktiskt 

undervisar, samt klyftor mellan lärarnas undervisningsmetoder och elevernas förväntningar. Det 

framgick även fyra huvudteman: ”individanpassa undervisningen till eleven, lärar– 

studentrelationen, elevens beroende av läraren kontra elevens självständighet, och 

en-till-en i ett bredare institutionellt sammanhang” (Carey & Grant, 2015, min översättning). 

Gällande enskild instrumentalundervisning framgår hur det kan finnas ett stort fokus på 

utveckling av speltekniska färdigheter med utgångspunkt i en notbild (Rostvall & West, 2001; 

Creech & Gaunt (2012)). I resultatet Rostvall och West (2001) studie framgår även hur lärarna i 
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enskild instrumentalundervisning vid kulturskolor inte visar så mycket intresse för elevernas 

försök till initiativ och när elever försöker komma med egna åsikter så avbryts de ofta av läraren. 

Rostvall och West (2001) kan dock påvisa en skillnad i interaktionsmönster mellan observerade 

lektioner i form av studiecirkel där deltagarna är en större grupp och befinner sig i en annan 

kontext än övrig observerad en-till-en-undervisning i musik/kulturskola. ”Sättet att organisera 

undervisningen i cirkelform är knutet till en folkbildningstradition. Här ges deltagarna en annan 

och mer aktiv roll än den traditionelle elevens, vilket kan antas få följder för maktbalansen i 

undervisningssituationen.” (Rostvall & West, 2001, s.286). Gaunt (2011) undersöker i sin studie 

en-till-en-undervisning. Även om denna studie hade begränsad omfattning, indikerade resultaten 

att den en-till-en-relationen mellan lärare och elev var komplex och uttrycktes på olika sätt, och 

den hade en betydande inverkan på elevernas uppfattningar och deras inlärning. Speciellt 

framkom det att lärarna hade en betydande makt i denna relation. Denna makt verkade ofta vara 

underförstådd och få aspekter av relationen verkade bli föremål för diskussion eller förhandling 

mellan elev och lärare. Även om det i vissa fall fanns en antydan om en gemensam förståelse, så 

konstruerades verkligheten av gränserna i relationen och det underförstådda "kontraktet" i stor 

utsträckning av läraren själv. Rostvall och West (2001, s. 286) menar även att en ”asymetrisk 

maktrelation” kan ses särskilt i de fall där eleven är ett barn.  

För att en grupp med yngre elever i kulturskolan ska bli välfungerande gällande samarbete krävs 

oftast mer involvering av ledaren/läraren än äldre eller vuxna elever (Johansson, 2005). Man 

skiljer även enligt Johansson (2005) inom gruppsykologin enkelt sammanfattat på stödjande 

klimat och försvarsinriktat klimat. Dessa olika typer av psykiska klimat har inverkan på hur 

individer trivs och i vilken mån de har vilja att engagera sig (Johansson, 2005). Elevernas egna 

deltagande kan också ses som extra viktigt för varandras lärande i grupp. När barnets 

engagemang och interaktion får ”bli läroplanen”, så kan den kollektiva kreativiteten och 

samarbetet flöda. De lärandes gemenskap stödjer varandras framväxande förståelse och 

lärandegemenskapens många och varierande kulturella och sociala sammanhang kan generera en 

flerbottnad och stor rikedom av resurser (St. John, 2006).  

2.3  Interaktion och lärarens roll 

Interaktion innebär ömsesidigt samspel där deltagare agerar i närvaro av varandra (Rostvall & 

West, 2001). Det kan ske genom olika uttrycksformer, inklusive icke-verbal kommunikation. 

Interaktion är mångdimensionell och omfattar flera kommunikationskanaler, inte bara språket. 

Enligt Rostvall och West (2001) betonar den amerikanske sociologen Erving Goffmann vikten av 

att analysera interaktion bortom enbart verbala uttryck, då handlingar och kommunikation i andra 

modaliteter också spelar en betydande roll. Dessa olika handlingar utöver det verbala kan var 

kroppsspråk, ögonkontakt, musik och hur de deltagande positionerar sig i rummet (Rostvall & 

West, 2001). Cecilia Ferm (2004) presenterar i resultatet av sin studie av interaktion mellan lärare 

och elever olika symboler för kommunikation av musik och musikalisk kunskap. Dessa symboler 

presenteras som klingande symboler, grafiska symboler, verbala symboler och kroppsliga 

symboler. Elevernas musikaliska erfarenheter och deras förståelse av sammanhanget, tillsammans 

med den gemensamma kunskapen mellan lärare och elev, påverkar vilka symboler som är 

användbara för effektiv kommunikation. När det finns en betydande kulturell och musikalisk 
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språkbarriär mellan läraren och eleven, krävs mer konkreta och situationsspecifika symboler för 

att underlätta kommunikationen (Ferm, 2004). Lärarens användande av verbala och fysiska 

kommunikativa teckenkombinationer samt val av repertoar kan också förmedla flera lager av 

mening med hjälp av spelinstruktioner och genom hänvisning till olika diskurser och genrer 

(Falthin, 2015). 

I en forskningssammanställning av Skolforskningsinstitutet (2023) kommer man fram till fyra 

huvudsakliga aspekter av interaktionen mellan lärare och elever som är avgörande för elevers 

lärande i musik. Dessa var; (1) hur undervisningen ramades in, (2) Att ta elevernas perspektiv, 

(3) Lärarens stöttande handlingar, (4) Att representera det musikaliska innehållet. De fyra 

kategorierna presenteras även med underkategorier där det tydligare och mer detaljerat framgår 

hur det kan ta sig i uttryck på olika nivåer. Kapitlet om ”Att ta elevernas perspektiv” delas upp i 

underrubrikerna: ”förstå elevens perspektiv på vad som gäller”, ” förstå elevens musikaliska 

perspektiv”, förstå och respektera elevens intention”, ”förstå elevens perspektiv på detaljer i 

undervisning” samt ”få eleverna att förstå varandras perspektiv” (Skolforskningsinstitutet, 2023). 

Wallerstedt (2010) visar på att de varierande upplevelserna i sätt att förstå något hos eleverna kan 

bidra till en fördjupad förståelse av något eller ny synvinkel, och kan på så sätt vara en avgörande 

roll i elevers lärande.  

Resultaten i Creechs (2012) studie med fokus på instrumental en-till-en-undervisning visade att 

lärarnas beteenden följde mönstret för interpersonell interaktion i instrumentalundervisning som 

studien utgick ifrån. Creech (2012) sammanfattar i resultatet av studien lärarna som två olika 

typer av beteendestilar där en är mer ”styrande” och oftast ägnar sig åt scaffolding, och en mer 

”lyhörd” beteendestil som ger eleven mer utrymme för egna åsikter och mer specifik återkoppling 

till elevens egna försök och ansträngningar. Resultatet av studien visar också på hur lärare och 

elever kan fastna i invanda interaktionsbeteenden som kan begränsa undervisningen och lärandets 

resultat. Creech (2012) menar att genom lärares medvetenhet om dessa fasta beteendemönster 

kan beteendena också ändras och lärare kan välja att omforma sitt beteende i interpersonell 

interaktion, vilket kan leda till positiva förändringar i undervisningens och lärandet.  

Verbal korrigering för att förbättra elevernas prestationer i en-till-en-undervisning verkar inte 

påverka deras attityder eller prestation negativt (Duke & Henninger 1998;2002). Detta givet att 

undervisningsmiljön de befinner sig i ger eleverna möjlighet att ofta svara på frågor och där det 

ges mycket positiv återkoppling. Duke och Henninger (2002) menar att dessa indikationer på 

lärarens korrigeringar ifrågasätter riktlinjer för effektiv undervisning som ibland råder lärare att 

undvika att göra direkta kommentarer om ”felaktiga” aspekter av elevernas prestationer. Colprit 

(2000) visar bland annat i resultaten av hennes observationsstudie av stråkundervisning enligt 

Suzuki-metoden 1att lärarens användning av direktiv eller anvisning var den mest förekommande 

 

 

 

 

 
1 Suzukimetoden är en pedagogisk metod grundad av japanske violinisten Shinichi Suzuki, och används främst 

instrumentundervisning. Metoden utgår ifrån en filosofi om att elevens lärande ska ske i små steg med mycket 

uppmuntring från läraren och Suzuki drar många paralleller till små barns språkinlärning. 



 

6 

 

av alla kategorier av lärarens verbalisering i studien. Den genomsnittliga frekvensen av 

”approvals” var mer än dubbelt så hög som ”disapprovals” (Colprit, 2000).  

Holmberg (2010) visar bland annat på lärares syn på kulturskolans förändring i undervisning och 

på deras roll som lärare i kulturskolan. Holmberg (2010) sammanfattar resultaten i sin studie i 

fyra områden: Förändringen, Framtiden, Frustrationen, Friheten. I resultatdelen om förändringen 

visar Holmberg på att lärarna ser en förändring i vad som var möjligt ”förut” och vad som är 

möjligt ”nu”. Lärarna menar att undervisningen har ändrats så att det blivit en sorts 

maktförskjutning där läraren inte längre har samma självklara auktoritet. Det framgår även i 

denna del av resultatet att lärarna i stor utsträckning hellre förespråkar det ”nya” mot det ”gamla” 

och att det anses mer ”politiskt korrekt”. ”Det ligger i tiden att anpassa sin undervisning till 

eleverna och deras önskemål. Att istället driva en utbildningslinje som prioriterar teknisk 

skicklighet på instrumentet med krav på stora övningsinsatser i en optimerad progression, kan då 

inte försvaras i samma utsträckning” (Holmberg, 2010, s. 172). Anna-Karin Kuuse (2018) visar i 

sitt resultat ”att den liberala retoriken kring inkludering, demokrati och social utveckling genom 

musik skapar en ambivalens kring uppfattningar om musiklärarroller och undervisningens 

innehåll.”. I Kuuses (2018) tredje delstudie uttrycker deltagande musiklärare i grundskola och 

kulturskolelärare upplevelser av svårigheter kring deras förhållningssätt till de breda 

demokratiska mål som de ska jobba efter. ”Detta skapar både osäkerhet och frustration över 

läraruppdraget.” (Kuuse, 2018). Kulturskolelärare betonar även ökat elevinflytande och musik- 

och kulturskolans roll som social mötesplats (Holmberg, 2010). Uppdraget skiftar från ren 

undervisning till en plats för ungdomar att umgås och ha kul. Diskussionen inkluderar både en 

social aspekt och en fokus på konstnärligt lärande och kulturarv. Lärarna verkar acceptera 

minskad kontroll över undervisningen och strävar efter att ge eleverna mer inflytande och 

gemenskap (Holmberg, 2010).  

2.4  Sammanfattning 

Utöver Kulturskoleutredningens betänkandes (SOU, 2016:69) rekommendationer om utökning av 

gruppundervisning i kulturskola verkar musikpedagogisk forskning på ämnet generellt visa på att 

en-till-en-undervisning som enda undervisningsform ifrågasättas allt mer (Rostvall & West, 

2001; Bjøntegaard, 2014) samtidigt som de positiva effekterna av elevernas egna deltagande och 

initiativ i gruppundervisning lyfts fram som positivt av andra (St. John, 2006). Relationer och 

makt i en-till-en-undervisning är beforskat och indikerar att maktbalansen ofta väger till 

betydande del åt lärarens håll och att denna maktbalans inte ofta ifrågasätts (Gaunt, 2011; 

Rostvall & West, 2001). Det finns forskning som visar på att inställningar kring maktrelationer 

mellan lärare och elever i kulturskolan är i ändring (Holmberg, 2010). Lärarens tydliga 

”bestämmande”, ”auktoritära” roll tycks inte lika närvarande som tidigare i historien vilket verkar 

höra ihop med kulturskolans uppdrag för inkludering och nå ut till fler barn/unga och att eleven 

ska ha mer inflytande. Kulturskolan tycks också ha mer fokus på skolan som en social mötesplats 

och inte samma fokus på att föra vidare ett hantverk och kulturarv. Musiklärare verkar generellt 

känna svårigheter kring deras roll i de breda demokratiska mål som sätts ovanifrån i 

organisationen och hur de ska överföra detta i praktiken (Holmberg, 2010; Kuuse, 2018) 

I forskning om lärares och studenters perspektiv på en-till-en-undervisning framgår hur lärare ger 

uttryck för funderingar och reflektioner kring att hitta balans mellan elevernas självständighet och 
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lärarens instruerande eller styrande roll (Carey & Grant, 2015). Lärarna beskrivningar kring detta 

visar ett mönster på hur de anser det viktigt att eleverna inte bara kopierar läraren utan att 

eleverna får ta egna beslut och musikaliska val. Andra studier visar hur elever ser lärare som 

förebilder och kan idolisera läraren (Creech & Gaunt, 2012). Tidigare forskning om en-till-en-

undervisning visar även hur fokus läggs vid spelteknisk kvalitet och notbild som utgångspunkt 

för lektionens innehåll (Rostvall & West, 2001; Creech & Gaunt, 2012). För- och nackdelar med 

mästarlära-traditionen framgår i litteratur om didaktik i musikundervisning (Hanken & Johansen, 

2018). Att denna tradition bidrar till att på ett effektivt sätt föra vidare värdefulla kunskaper ses 

som positivt, samtidigt som det negativa kan vara att elevens kreativitet, utrymme för nytänkande 

och elevens kontroll över sitt lärande kommer i bakgrunden. 

Tidigare forskning beträffande lärares verbala kommunikation visar dels hur fiollärare som 

arbetar med Suzuki-metoden verbaliserar mest genom anvisningar eller direktiv och att 

frekvensen av uppmuntringar var mer än dubbelt så hög som icke-uppmuntrande uttryck (Colprit, 

2000) Det framgår även hu verbala korrigeringar från lärarens håll inte nödvändigtvis är något 

negativt för elevens utveckling, givet att undervisningsmiljön ger eleverna möjlighet att komma 

till tals, svara på frågor och få mycket positiv feedback (Duke & Henninger, 1998, 2002). Annan 

forskning gällande kommunikation och interaktion visar hur lärares användande av semiotiska 

resurser och teckenkombinationer kan skapa flera lager av mening i undervisning (Falthin, 2015). 

Ferm (2004) lyfter även hur elevens musikaliska förförståelse tillsammans med lärarens och 

elevens gemensamma kunskap bidrar till vilka tecken och symboler som används och på vilket 

sätt. 

Lärares och elevers interaktion lyfts fram som en avgörande aspekt för elevers lärande i musik 

(Skolforskningsinstitutet, 2023). En del av detta handlar om lärarens förmåga att kunna ta 

elevernas perspektiv och försöka förstå och respektera deras uppfattningar av vad som gäller, 

musikaliska perspektiv, intentioner samt att försöka få eleverna att förstå varandras perspektiv. 

Att eleverna får ta del av olika sätt att förstå och uppfatta något kan bidra till nya perspektiv hos 

eleven och fördjupad förståelse, vilket kan ha en betydande roll i elevens lärande (Wallerstedt, 

2010). 

2.5 Syfte och frågeställningar 

Det övergripande syftet för denna studie är att belysa hur instrumentalundervisning i kulturskolan 

kan ta sig i uttryck och hur det kan förstås ha för betydelse för den enskilde elevens lärande.    

För att uppnå syftet med uppsatsen har jag tre frågeställningar att besvara:   

• Hur kan interaktion mellan lärare och elever i instrumentalundervisning i kulturskolan ta 

sig uttryck?  

• Vilka tecken på lärande kan uppfattas i undervisningssituationerna? 

• Vad är framträdande i uppfattningar om iscensättning av instrumentalundervisning i 

kulturskolan? 
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Den här studien syftar till att bidra med kunskap om iscensättning av instrumentalundervisning i 

kulturskolan, och i det här fallet särskilt fiolundervisning, i samband med lärares och elevers 

interaktion. Jag vill med denna studie belysa relationen mellan lärares och elevers interaktion 

samt elevens eventuella tecken på lärande. Studien förväntas också bidra med hur uppfattningar 

om iscensättande av instrumentalundervisning i kulturskolan förhåller sig till det faktiska 

iscensättandet. 

3 Teori 

Mot bakgrund av studiens syfte att belysa hur interaktion i instrumentalundervisning i 

kulturskolan kan ta sig uttryck samt hur den kan förstås ha betydelse för den enskilde individens 

lärande valde jag i detta arbete att utgå från Design för lärande. Detta teoretiska perspektiv har 

sin grund i det designteoretiska perspektivet som i sin tur grundar sig i ett socialsemiotiskt 

multimodalt perspektiv. Design för lärande och det socialsemiotiska multimodala anammas inte i 

sin helhet utan centrala begrepp och modeller används för att analysera och förstå materialet.  

 

Kapitlet består av två delar; i den första presenteras socialsemiotisk multimodalt perspektiv som 

en bakgrund för det teoretiska ramverk föreliggande arbete vilar på. I den andra delen redogörs 

för det närliggande perspektivet Design för lärande. I båda delar tas även centrala begrepp för 

detta arbete upp. 

3.1 Socialsemiotiskt multimodalt perspektiv 

Bakgrunden till det socialsemiotiska multimodala perspektivet ligger i en tradition inom 

sociallingvistik där Hallidays systemisk-funktionell lingvistik (SFL) och grammatik (SFG) har 

haft betydelse och influerat användningen av begreppen. En grundtanke hos Halliday (1978) är 

att de ord vi väljer och vår grammatik har en inverkan på hur vi skapar förståelse och innebörd i 

våra sociala interaktioner. Utifrån detta perspektiv spelar alltså kommunikation en stor roll i 

människans interpersonella interaktioner och meningsskapande. Falthin (2015, s.54) tolkar Kress 

(2010) beskrivning av den socialsemiotiska multimodala teorin på så sätt att ” […] teorin är en 

kropp som vilar på två ben. Den ena benet är det semiotiska perspektivet som handlar om tecken 

och mening, tecken- och meningsskapande. Det andra är multimodalitet som refererar till 

materiella resurser och teckensystem genom vilka tecken och mening realiseras”.  

I ett multimodalt perspektiv är tecken och teckensystem två grundläggande begrepp. Tecken är de 

olika sätt vi kan kommunicera och är inte endast verbalt eller språklig. Det kan till exempel vara 

bilder, filmer, betoningar i talet, gester och ansiktsuttryck och kroppsspråk. Dessa olika tecken 

kan användas i många olika kombinationer, ”samverkande eller motverkande” och bildar olika 

semiotiska modaliteter, även kallat teckensystem (Selander, 2017). Inom socialsemiotiken antas 

således att ett teckens betydelse bör förstås i en social kontext, snarare än att ett tecken har en 

konstant inneboende betydelse. Teckens mening och innebörd skapas av människor, och kan vara 

olika i olika sammanhang och kontexter. Jag intresserar mig i detta arbete för iscensättandet av 

mänskliga interaktioner och vilka modaliteter (teckensystem) som tas i bruk. Lärandesituationer 
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och musik består ofta av kommunikation med många modaliteter (teckensystem) utöver det 

verbala. För att få syn på detta används i analysen av insamlat material begreppen 

uppmärksamhetsfokus (UF) och igångsättare (IGS), vilket kommer från det engelska uttrycket 

prompt. Selander (2017) beskriver begreppet prompt som de tecken en individ särskilt 

uppmärksammar i en specifik situation och på så vis blir meningsbärande för denne. Jag använder 

med inspiration av Falthin (2015) uppmärksamhetsfokus som begrepp för att belysa vad som 

verkar skapa uppmärksamhet men också när någon försöker skapa fokus, medan igångsättare 

fokuserar på vad som tycks sätta igång en handling. Användandet av semiotiska resurser och val 

av presentationssätt eller gestaltning som används för att demonstrera en ny förståelse kan i detta 

perspektiv förstås som tecken på lärande. De förändringar som sker mellan olika sätt att 

representera något över tid visar på inlärning, speciellt när informationen har genomgått olika 

bearbetningsstadier. Det är möjligt att följa lärprocesser genom att noggrant observera de 

mikroval som en individ gör under en inlärningssekvens (Kress & Selander, 2017). 

Inom det multimodala perspektivet pratar man även om kunskapsrepresentationer. Inom en 

kunskapsrepresentation ”[…] finns det några centrala aspekter: vad någon i ett visst sammanhang 

vill lyfta fram som väsentligt, med hjälp av vilka resurser hen vill göra detta samt hur adressaten 

tilltalas” (Selander, 2017, s. 157). I olika kunskapsrepresentationer eller olika kommunikativa 

sammanhang fungerar vissa modaliteter bättre än andra för att förmedla något. Sammanhanget 

kan således sägas avgöra valet av semiotisk modalitet. Det blir också intressant att se hur dessa 

modaliteter eller val av teckenanvändning och kombinationer av dessa kan skapa kohesion, det 

vill säga hur de kan ses hänga ihop med varandra. Användandet av exempelvis verbal instruktion 

kombinerat med gestik kan uppfattas koherent eller inkoherent beroende på hur det upplevs 

hänga ihop och uppfattas som naturlig helhet i ett visst sammanhang. Begreppet länkning ligger 

nära kohesion och i detta arbete, med inspiration från Falthin (2015), används för att belysa hur 

människor länkar olika tecken så att kohesion uppstår men också hur deltagarna länkar 

semiotiska resurser.  

3.2 Design för lärande 

 

Design för lärande har sina rötter i ett designteoretiskt och multimodalt perspektiv där lärande 

undersöks och förväntas bidra till samtal om möjliga förändringar inom undervisning och hur nya 

meningsfulla sammanhang kan skapas (Selander, 2017). En grundläggande idé i detta perspektiv 

är att betrakta människan som en skapare av tecken för att förstå kommunikation och lärande. 

Design är ett vitt begrepp men användningen av det kan enligt Kress & Selander (2017, s.20) 

sammanfattas som ett uttryck för att ”forma idéer, begrepp och mönster för att skapa en ny 

produkt”. Designbegreppet är även förknippat med aspekter av funktion och estetik samt 

interaktiv design – där ”användare/deltagare” får ge synpunkter eller bli involverade i 

utvecklingen av design. Design handlar alltså om att omskapa och hitta lösningar i specifika 

kontexter och sociala sammanhang. Således kan sägas att design påverkar socialt samspel och hur 

vi interagerar med omvärlden (Kress & Selander, 2017). Didaktisk design kan användas som 

begrepp för att lyfta hur sociala processer formas, hur man kan skapa förutsättningar för lärande 

och för hur individen kontinuerligt omskapar (re-designar) information i sina egna processer för 

att skapa mening (Kress & Selander, 2017). 
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Didaktisk design betraktas som ett element i många olika situationer och sammanhang och 

används för att förstå lärandeprocesser, oavsett om de äger rum i skolmiljö eller under fritiden. 

Design för lärande omfattar alla de arrangemang som skapas eller tas fram i olika sammanhang, 

inklusive bland annat lagar, regler, skolbyggnader, och undervisningsmaterial som läroböcker. En 

del av designens förutsättningar inkluderar ramar som kan vara ekonomiska, normer, värderingar 

och system för bedömning och sanktioner (Kress & Selander, 2017). Design för lärande kan ses 

som ett försök att korsa ett didaktiskt och socialsemiotiskt perspektiv (Kress & Selander, 2017). 

De uppfattar lärande som en process där mening skapas genom kommunikation inom ramar för 

erkännandekulturer och institutionella avgränsingar. Erkännandekultur innebär hur någons 

teckenskapande och representation för förståelse eller kunskap samspelar med det sammanhang 

dessa aktiviteter sker i. Till exempel kan en individs uppfattning av bedömningssituation påverka 

val av tecken eller hur denne väljer att representera sin kunskap. De institutionella 

avgränsningarna handlar om vilka ramar eller normer som finns inom den institution man verkar 

inom och hur dessa i sin tur påverkar hur något iscensätts. Selander (2017) pratar om 

iscensättning och deltagandes tolkningar och förståelse av och i en iscensättning. Sociala 

intressen, positioner och interaktioner påverkar lärandet i en iscensättning. Selander (2017) ser 

inte att lärande skiljer sig mellan formella och icke-formella situationer men däremot att 

inramningen av lärande skiljer sig mellan dessa. Denna skillnad och påverkan av inramning för 

iscensättning försöker Selander ringa in i en modell (fig. 1) utifrån det designorienterade 

perspektivet på lärande.  

 
Figur 1 (Selander, 2008, s.17) 
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Modellen kallar han Learning Design Sequences (LDS, fig.1) och utvecklades för användning 

som analysredskap när lärsekvenser av olika slag studeras. Selander (2017) menar att denna 

modell ska ”förstås som en idé om hur man kan närma sig lärande och sekventiella aktiviteter 

med hjälp av olika resurser.” Modellen bygger på aspekter som: Serialitet, Tempo, Tidsram. 

Serialitet innebär hur information länkas mellan olika typer av läromedel, samt hur den lärande 

individen skapar kopplingar mellan information genom sina egna tillvägagångssätt i lärarens 

undervisning. Tempo beskriver arbetsrytmen och hastigheten för bearbetning av informationen. 

Tidsramen hänvisar till den tidsmängd som tilldelas en aktivitetssekvens och dess varaktighet. 

Därutöver delas modellen upp i tre delar där förutsättnignar och iscensättning behandlar det som 

ramar in situationen. Nästa del – första transformationscykeln – ”fokuserar vilka aktiviteter som 

sätts igång, vilka som premieras och stöttas” (Selander, 2017, s. 151-152), och sista delen – 

Andra transformationscykel – behandlar olika former av bedömningar för elevers presentation av 

sina arbeten. Jag kommer att använda Learning Design Sequences som utgångspunkt för att 

sammanfatta resultat av analyserade observationer och intervjuer. Modellens utformning passar 

bra för att få en överblick över undervisningssituationer och vilka faktorer som spelar in på 

iscensättningen. Jag vill således genom att använda denna modell försöka sammanföra och lyfta 

fram hur instrumentalundervisningen kan iscensättas och vilka uppfattningar om iscensättningen 

som framträder, samt se om modellen är applicerbar och fungerar för ändamålet. 

4 Metod 

 

Detta kapitel inleds med en del om metodologisk utgångspunkt och val av metod. Därefter följer 

redogörelse över studiens genomförande. 

4.1 Metodologi och val av metod 

Denna uppsats utgår från det ontologiska antagandet att världen och det som finns är konstruerat 

genom människors sociala samspel. Kunskapen, betydelsen och meningen av ting och företeelser 

blir således med detta perspektiv definierade och skapade av människor och deras sociala 

samspel, vilket ständigt revideras. Det innebär även att forskarens beskrivning och tolkning av 

den sociala verkligheten består av konstruktioner och kan inte ses som något slutgiltigt eller sant 

(Bryman, A. 2016) Det socialkonstruktionistiska har legat till grund för val av forskningsmetod, 

vilket utmynnade i en kvalitativ studie där både observation och intervju används som metoder 

för insamling av data. Utifrån mitt intresse i detta arbete för hur instrumentalundervisning kan ta 

sig i uttryck valdes observation för möjligheten att observera ett iscensättande som sedan 

analyseras och kan ligga till grund för intervjun. Genom observation kan jag närma mig det 

samspel som faktiskt sker mellan lärare och elever, något som skulle vara svårt med intervju t.ex., 

där respondentens beskrivningar av verkligheten framträder vilka är svåra att påstå stämmer 

överens med verkligheten. Typen av observationsmetod i denna studie är ostrukturerad vilket 

innebär att man inte utgår från några förbestämda kategorier eller begrepp, dessa framkommer 

istället under analysfasen. Det är ett mer öppet sätt att gå tillväga och ett sätt att undvika att 
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påtvinga något förutbestämt på data. Till skillnad från en kvantitativ observation kommer fokus 

ligga på tolkning och människors uppfattning och konstruktion av den observerade och upplevda 

situationen. Lektionerna videoinspelas i och med fördelarna av att kunna observera lektionerna 

flera gånger i efterhand, kunna pausa och fylla i observationsschema, titta i slow motion och få 

med en stor detaljrikedom (Bjørndal, 2002). 

Det finns kritiker som menar att intervju används för mycket i kvalitativ forskning och hellre 

studerar naturligt förekommande tal och handlande (Kvale & Brinkman, 2014, s.199). Däremot 

tolkar jag som observatör materialet vilket i sin tur riskerar leda till skevhet. Det är då extra 

viktigt att vara medveten om dessa risker för skevhet och försöka göra allt för att upptäcka dem 

och kunna bemöta dem (Bell & Waters, 2016). En del i att motverka skeva tolkningar av mig som 

observatör där jag i detta fall skulle riskera missa lärarens perspektiv på situationen är att använda 

mig av stimulated recall, närmare bestämt video stimulated recall. Den observerade läraren blir 

då intervjuad efter att insamlat material från observationen analyserats. Specifika delar som är av 

extra intresse väljs ut av observatören och ligger till grund för intervjun med den observerade. 

Här finns chans för den observerade läraren att ge sina kommentarer och sitt perspektiv på det 

som sker i videon och i efterhand ge fördjupad inblick i didaktiska val eller hur den tänkte i den 

utspelade situationen och efteråt. I denna studie används stimulated recall som en del av den 

kvalitativa intervjun, vilken härmed kommer kallas stimulerad intervju. Den stimulerade 

intervjun i denna studie består av en del med samtal kring det filmade materialet och en del där 

fördjupande frågor om deltagarens syn på sin roll som lärare och uppfattningar om en-till-en-

undervisning och gruppundervisning. Detta val av metod motiveras även av studiens syfte att 

belysa uppfattningar om instrumentalundervisning. Det blir viktigt vid användande av stimulerad 

intervju att tydligt redogöra för vilka ställningstaganden man gör och vad man vill få fram med 

metoden, det kan betraktas som två helt skilda fenomen om man fokuserar på respondentens 

interaktiva tänkande eller t.ex. dess kunskaper och övertygelser (Haglund, 2003) 

4.2  Genomförande 

Nedan följer beskrivning av hur urval för studien utfördes, följt av genomförande av observation 

och stimulerad intervju. Därefter redogörs för transkribering och analysprocess av observation 

och intervju följt av en avslutande del där det redogörs för etiska överväganden. 

4.2.1 Urval 

Just kulturskola som verksamhet valdes för att det går i linje med studiens syfte och 

frågeställningar samt för att ändringar av undervisningsform från en-till-en-undervisning till 

gruppundervisning blivit mer påtaglig senaste åren. Dessa ändringar i undervisningsform skapar 

en intressant spänning mellan kulturskolans mål med ändringarna och hur det tar sig uttryck i 

praktiken. Urvalet är avgränsat till en storstad på grund av bekvämlighetsskäl för att kunna 

genomföra observationer inom den givna tidsramen för denna uppsats. Urvalet av lärare gjordes 

dels målinriktat, dels av bekvämlighet. Urvalet var målinriktat på så vis att de skulle uppfylla 

följande kriterier:  

• Erfarenhet av att undervisa i något instrument både enskilt och i grupp  
• Haft minst 10 års erfarenhet som musiklärare, gärna längre.  
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• Vara aktiv som instrumentallärare med gruppundervisning vid en kulturskola vid tillfället 
av studiens genomförande.  

Urvalet av lärare gjordes även av bekvämlighet på så vis att en bekant till mig som är verksam 

inom kulturskolan vidarebefordrade kontaktinformation till fyra andra kulturskolelärare. 

Förfrågan om deltagande skickades ut via mail till dessa fyra kulturskolelärare. I mailet framgick 

information om studiens syfte, vad som förväntades av deltagande i studien, att observation 

skulle ske med hjälp av video- och ljudinspelning, deltagarnas anonymitet, att en uppföljande 

intervju skulle äga rum samt kontaktuppgifter till mig och min handledare. I och med 

tidsbegränsningen för detta arbete valde jag att endast observera en lärare och elevgrupp och inte 

flera olika. Utav fyra tillfrågade lärare, svarade två på mailutskicket och kunde tänka sig att delta. 

En av lärarna svarade dock betydligt snabbare än den andra och blev därför vald. 

I val av antal observationer och intervjuer som kunde genomföras så föll beslutet till att en lärare 

med tillhörande elevgrupp observerades vid två tillfällen samt en efterföljande stimulerad intervju 

med läraren. Detta val av antal observationer gjordes för att jag såg en fördel med att observera 

samma lärare och elevgrupp vid två tillfällen, nämligen att det ger möjlighet att observera 

eventuella tecken på lärande mellan de två lektionerna. Att två lektioner observerades var även 

ett val för att ha material att använda ifall något oförutsett skulle hända. Fler än två observationer 

skulle inte rymmas inom ramen för detta arbete och den tidsbegränsning som fanns. Med denna 

studies syfte i åtanke så fungerar också detta urval av deltagare och antal observationstillfällen 

och kan vara fördelaktigt för att kunna djupdyka och analysera mikrosituationer i hur 

instrumentalundervisning kan ta sig i uttryck och vilka tecken på lärande som kan uppfattas.  

Urvalet av deltagande elever i studien överlämnades helt till läraren. Mina enda krav var att det 

var gruppundervisning och att eleverna var mellan cirka 10-15 år. Detta åldersspann valde jag för 

att komma åt en elevgrupp som inte är på för hög nivå rent spelmässigt för att se hur lärare 

förhåller sig till detta i undervisningen. Läraren fick sedan själv föreslå elevgrupper som hon 

trodde skulle klara situationen att bli observerade. Det visade sig efter ett tags mailkontakt med 

denne lärare att hennes elevgrupper bestod av två elever i varje och inte fler.  

Den specifika elevgruppen som valdes för att delta i denna studies observationer var två elever, 

härmed kallade elev 1 och elev 2. Elev 1 är född 2009 och elev 2 2010. De har spelat tillsammans 

för läraren i en termin innan föreliggande termin och hade båda spelat i andra grupper innan de 

kom till denna lärare. Elev 2 började spela fiol vid något tidigare ålder än elev 1. Eftersom båda 

eleverna var under 15 år krävdes samtycke från deras vårdnadshavare. Samtyckesblankett (bilaga 

4) mailades ut till läraren två veckor i förväg så att eleverna skulle hinna få de underskrivna av 

vårdnadshavare, lärarens samtyckesblankett (bilaga 3) skrevs under på plats. Underskrivna 

blanketter samlades sedan in av mig från både lärare och elever vid observationstillfällena.  

4.2.2 Observation 

Observation av deltagande lärare och grupp elever ägde rum vid två separata tillfällen under 

perioden 6/10 – 13/10 2023. Jag och läraren bestämde datum via mail och jag mötte upp denne på 

givet datum innan dagens lektioner påbörjats för att sätta upp kameror och ljudupptagningsenhet. 

Lektionerna varade i 30 minuter och jag satt med i rummet under hela tiden. Jag var inte delaktig 
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i lektionen men jag fanns i rummet för att försäkra mig om att filmandet gick som det skulle och 

att ingen kamera stängdes av. I rummet hade jag installerat två kameror och en 

ljudupptagningsenhet. En kamera var riktad åt elevernas håll lite snett uppifrån så att hela 

kroppen och ansiktena syntes. Den andra kameran var mer riktad mot läraren. Detta gjordes för 

att fånga upp så mycket som möjligt av ansiktsuttryck och kroppspråk, samt de deltagandes 

placering i rummet. Ljudupptagningsenheten (Zoom R8) användes mest som back-up ifall 

kameraljudet skulle bli dåligt.  

De två observationerna skedde med en veckas mellanrum. Samma elevgrupp observerades men 

närvarande elever varierade mellan gångerna. Den första lektionen var elev 2 försenad och elev 1 

hann då få ungefär 10 minuters enskild undervisning med läraren. Lektion 2 var inte elev 1 

närvarande och blev således en enskild lektion för elev 2. När observationerna hade utförts 

transkriberades och analyserades dessa (mer om detta under 4.2.4) som sedan skulle ligga till 

grund för den stimulerade intervjun som skulle genomföras vid senare tillfälle. 

Efter utförda observationer laddades det inspelade materialet över lokalt till min dator. De båda 

filmerna synkades och lades intill varandra med hjälp av programmet Microsoft clipchamp. De 

färdiga filmerna från båda observationstillfällena sparades sedan på ett usb-minne och togs bort 

från lagring i dator och kameror. För att få en överblick av materialet sågs de filmade lektionerna 

i sin helhet i flera omgångar och övergripande anteckningar fördes över vad som sker och vilka 

olika delar lektionerna består av. Tidsangivelser skrevs även ner för att lättare kunna navigera i 

materialet. För att sedan välja ut vilka delar som skulle användas till den stimulerade intervjun 

bestämde jag fyra urvalskategorier baserat på studiens frågeställning och teoretiska utgångspunkt. 

Dessa kategorier blev slutligen: 

1. Lärare använder tecken för uppmärksamhetsfokus som elev verkar uppfatta som läraren 

avser 

2. Lärare använder tecken för uppmärksamhetsfokus som elev inte verkar uppfatta som 

läraren avser eller inte uppfattar alls 

3. Interaktion mellan eleverna 

4. Lärarens riktadhet av interaktion mot en eller båda elever 

Det fjärde kriteriet syftar till att identifiera tillfällen i de observerade undervisningssituationerna 

där läraren i sin interaktion riktar sig specifikt till en elev eller till gruppen. Detta för att komma 

åt olika typer av interaktion, dels mellan lärare och en av eleverna, dels interaktioner där läraren 

riktar sig till hela gruppen. Detta kriterium kan kombineras med de andra kriterierna och finns 

med för att skapa en bredd i vilka typer av interaktion som väljs ut. Utifrån ovanstående 

kategorier valdes slutligen fem utdrag som alla representerade någon av dessa kategorier. Jag 

valde utdrag där det både skedde enskild undervisning med lärare och elev, samt utdrag där båda 

eleverna närvarade. 

4.2.3 Stimulerad intervju 

Datum- och tidförslag för intervju skickades till läraren via mail innan det andra 

observationstillfället hade genomförts. Informanten (läraren) valde sedan själv datum och tid 

utifrån förslag från mig. Informanten fick även välja plats för intervjun och om den skulle ske via 
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digital mötesplats eller fysiskt. Intervjun kom att ske fysiskt på informantens arbetsplats, kvällstid 

efter en arbetsdag. 

Inför intervjun förbereddes en intervjuguide (bilaga 1) uppdelad i två huvudsakliga delar. En del 

med fördjupande frågor om informantens bakgrund och nuvarande arbetssituation samt ämnen 

för studiens syfte. Den andra delen skulle bestå av att vi tillsammans tittade på de utvalda klippen 

och samtala kring vad som sker i klippen. Denna andra del av intervjun är alltså huvudsakligen 

det som är stimulerad intervju. 

Intervjun spelades in med hjälp av både röstmemo på min mobiltelefon samt en Zoom R8. Innan 

intervjun påbörjades fick informanten ta del av muntlig övergripande information om studien och 

syftet. Därefter fick informanten skriva på ett informerat samtycke. Det informerade samtycket 

innehöll information om studien, hur data skulle förvaras och hanteras, anonymisering av de 

deltagande samt att deltagande var helt frivilligt och att det gick att dra sig ur när som helst.   

Intervjufrågorna var mestadels öppet formulerade för att inte påverka informanten för mycket i 

sina svar. Därefter följdes svar från informanten upp med följdfrågor beroende på vilken riktning 

det initiala svaret drog åt. I intervjuns första del fick informanten berätta om grundläggande fakta 

som ålder och vilken utbildningsbakgrund hon haft. Jag frågade sedan mer om vilka olika arbeten 

informanten haft och informanten fick berätta vad det varit för arbeten och hur länge hon haft 

dem. Sedermera kom vi in på informantens nuvarande tjänst och hur arbetsfördelningen såg ut 

inom denna och vilken typ av undervisning hon bedriver. I denna del gled informanten självmant 

in på områden som handlade om kulturskolans organisation, gruppundervisning och 

kulturskolans mål, styrning och utformning. Jag hakade i hennes resonemang och ställde 

följdfrågor och försökte emellanåt sammanfatta hennes beskrivningar för att se om jag uppfattat 

det rätt och hon fick möjlighet att bekräfta eller dementera och tillägga ytterligare tankar. 

Informanten var väldigt öppen med sitt privatliv, arbetsliv och tankar om musik och didaktik 

hennes roll som lärare. Jag behövde mest fokusera på att ställa följdfrågor eller försöka rikta 

informanten tillbaka till det jag ville ha svar på om hon gjorde innehållsmässiga utsvävningar. I 

intervjuns andra del tittade vi tillsammans på utdragen och efter varje utdrag bad jag läraren 

beskriva vad hon såg och vad som händer. Här försökte jag vara så öppen som möjligt och låta 

läraren tolka och beskriva utan någon specifikt riktad fråga. Jag hade på förhand gjort en 

preliminär analys av dessa utdrag och hade förberett frågor eller punkter jag ville ta upp i kopplat 

till varje utdrag. Jag försökte att balansera mellan att låta informanten tala fritt, ställa följdfrågor 

på det för att få fram hennes version och tolkning och att fråga informanten om det jag sett i min 

preliminära analys.  

När vi sedan tittat på och samtalat om de fem utdragen hade jag avsatt tid åt att informanten 

skulle få göra tillägg eller ta upp något som hon kände hade missats. Här fanns också tid för mig 

att ställa frågor som jag inte riktigt hade fått svar på eller om något kommit på tal som jag ville 

gräva lite mer i. Efter detta avslutades intervjun efter 1 timme och 33 minuter. 

4.2.4 Analys av observation 

Eftersom jag i samband med förberedelser inför den stimulerade intervjun hade gjort en 

preliminär analys av observationerna och valt ut fem utdrag så hade jag i analysen av 

observationsmaterialet redan gjort en övergripande transkription av både observationerna i sin 
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fulla längd samt de korta utdragen. Utifrån dessa transkriptioner började jag med att skriva 

sammanfattningar av de två lektionernas förlopp. Därefter började analys av de enskilda 

utdragen. 

 

Bjørndal (2002, s. 118) påpekar vikten av förståelsen för att analys av observationer alltid innebär 

”[…] att man väljer att fokusera på något och att man förbiser något annat. Man kan aldrig 

analysera ’allt’ i en situation”. Med detta i åtanke började jag med att så objektivt och sakligt jag 

kunde skriva ut allt som sker i insamlat material. Jag skrev ut händelseförloppen i utdragen så 

neutralt jag kunde även om vi alltid ”mer eller mindre medvetet sorterar den pedagogiska 

verkligheten och konstruerar en förenklad bild av det som sker i exempelvis klassrummet.” 

(Bjørndal, 2002, s.118). För varje utdrag skrev jag utförligt ner hur läraren och eleverna är 

placerade i rummet och i förhållande till varandra, hur de interagerar med bland annat blickar, 

gestik och verbal kommunikation i dessa mikrosituationer. Därefter skrev jag i en spalt intill ut 

både lärarens och elevernas uppmärksamhetsfokus, igångsättare, teckenskapande och länkning. 

Exempel på detta finns dels under 5.1.2 och övriga exempel i bilaga 2. Slutligen läste jag igenom 

och sammanfattade mönster i interaktion och tecken på lärande ur analysen och kombinerade 

detta med lärarens beskrivningar om gällande utdrag. 

4.2.5 Analys av stimulerad intervju 

Intervjun transkriberades på så sätt att jag lyssnade på det inspelade materialet i halverat tempo 

och skrev ner det jag hörde så detaljrikt jag kunde i ett word-dokument. Jag valde att skriva ut 

pauser med hjälp av punkter och antecknade inom parentes när hon visade något med kroppen 

vilket jag inte kunde göra så detaljerat eller pricksäkert eftersom jag endast hade ljudinspelning. 

Ansiktsuttryck, kroppspråk och gestik fick således en väldigt liten plats i transkriberingen. Jag 

valde att inte ta bort tveksamheter, stamningar som ”ehh" eller andra överflödiga ljud, utan 

lämnade detta arbete till presentation av resultat. Jag ville även så gott jag kunde få med nyanser 

av informantens tal och lät därför detta stå kvar för att jag senare bättre skulle förstå 

transkriberingen på bättre sätt när jag analyserade. Det bör dock tilläggas, och är av stor vikt för 

förståelsen av transkribering och analys, att redan i översättningen från den inspelade muntliga 

kommunikationen till skrift görs bedömningar och avgöranden av den som transkriberar. Detta 

skapar olika metodiska och teoretiska utmaningar, eftersom när utskriften väl är gjord anses vara 

den enda pålitliga empiriska källan från intervjun, när den snarare kan förstås som en 

konstruktion (Kvale, 1997). 

Intervjun bestod av tre huvudsakliga delar: en inledande del om lärarens musikaliska bakgrund, 

utbildning och arbetsliv fram till nu, den stimulerade delen av intervjun där vi tittade på och 

samtalade om utdragen, och slutligen en avslutande del där vi samtalade generellt utifrån lärarens 

uppfattningar om instrumentalundervisning, enskilt och i grupp. Jag valde att först separera den 

stimulerade delen av intervjun från det övriga materialet. I denna stimulerade del läste jag igenom 

lärarens kommentarer och beskrivningar för varje enskilt utdrag. För varje utdrag gjorde jag 

sedan en kort sammanfattning av vad som framgick i lärarens beskrivning. Den stimulerade delen 

av intervjun redogörs för tillsammans med observationerna och utdragen i kapitel 5.1.  
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Efter detta påbörjades analysen av intervjumaterialet i sin helhet, inklusive den stimulerade delen 

av intervjun. Efter att först ha läst igenom materialet övergripligt påbörjade jag en 

meningskategorisering där jag utgick från de för detta arbete centrala begreppen interaktion, 

tecken på lärande och iscensättning som huvudkategorier. Jag försökte därefter kategorisera 

lärarens beskrivningar och gruppera det som liknade varandra eller berörde samma ämne. 

Materialet färgkodades sedan utefter förekomst av ovan nämnda kategorier för att lättare få en 

överblick på materialet samt hur och var de olika kategorierna förekom. Detta 

kategoriseringsarbete utgick således från de centrala begreppen för att identifiera för arbetet 

relevanta meningsuttryck kopplat till lärande och instrumentalundervisning i olika 

undervisningsformer. Därefter samlade jag det material som ingick i varje huvudkategori och bröt 

sedan ner detta och förgrenade liknande innehåll i mindre underkategorier. Detta arbete gick fram 

och tillbaka och jag justerade, lade till och tog bort kategorier ett antal gånger då jag kunde vara 

mer exakt i min kategorisering ju mer jag bekantat mig med materialet. I det sista steget av 

analysen namngav jag huvudkategorierna för att sammanfatta innehållet i de upptäckta 

underkategorierna. I denna slutfas läste jag igenom materialet flera gånger och kunde flytta 

underkategorier och omformulera huvudkategoriernas namn tills jag blev nöjd. 

4.2.6 Etiska överväganden 

I förberedelser inför genomförande av denna studie och i hanteringen av insamlat material har jag 

utgått från God forskningsed (Vetenskapsrådet, 2017). All forskning, oavsett om den ska 

etikprövas av lag eller inte, behöver genomföras med etiska aspekter i åtanke. En av dessa 

aspekter handlar om att informanter eller deltagare inte ska väljas på godtyckliga grunder 

(Vetenskapsrådet, 2017). Valet av informant i denna studie gjordes utifrån kriterier med 

utgångspunkt i studiens syfte och det fanns ingen tidigare kontakt eller personlig relation mellan 

mig och informant (läs mer i 4.2.1). Val av deltagande elever gjordes av läraren utifrån mig 

angivet ålderspann. Deltagande i denna studie har även varit informerade om studien och deras 

deltagande och givet ett underskrivet samtycke innan genomförandet. 

I och med att jag studerar vid Kungliga Musikhögskolan som är en offentlig verksamhet så gäller 

offentlighetsprincipen. ”När någon begär att uppgifter ur allmänna handlingar ska lämnas ut 

måste den myndighet som förvarar materialet (exempelvis ett universitet eller ett landsting) göra 

en bedömning av om uppgifterna kan lämnas ut, det vill säga om sekretess råder för uppgifterna 

eller inte." (Vetenskapsrådet, 2017). Detta innebär även att jag som forskare inte kan lova de 

deltagande att det är uteslutande jag som forskare som kommer ha tillgång till materialet eller 

eventuella insamlade uppgifter.  

Jag har även anonymiserat deltagande elever och lärare i likväl resultat som i övriga delar av 

uppsatsen för att läsande av denna uppsats inte ska genom slutledning förstå vilka de deltagande 

är. Jag har valt att endast presentera bakgrundsfakta om deltagande som är relevant för förståelse 

av resultat eller diskussion, och jag har hela tiden avvägt detta för att ändå behålla anonymitet. 

Anonymisering av deltagande har också sina nackdelar i och med att det kan bli svårt att 

kontrollera uppgifter i arbetet (Vetenskapsrådet, 2017). 
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4.2.7 Presentation av läraren 

Denna studie utgår från observationer av en lärare och två elever. Läraren kommer från ett 

europeiskt land och har spelat fiol sedan sju års ålder. Hon har utbildat sig till violinist och inom 

musik sen barndomen och sedan vidare på högre nivå vid musikhögskola där hon också fått 

pedagogisk utbildning. Sammanlagt har hon 9 år pedagogisk utbildning inom musik. Hon har 

efter sina musik- och pedagogutbildningar arbetat som frilansande musiker i Europa, kammar- 

och orkestermusiker samt orkestersolist. Hon flyttade i 20-årsåldern till Sverige för att jobba som 

frilansande musiker och när hon senare var i behov en fast inkomst började hon arbeta som lärare. 

Hon har arbetat vid två olika musikgrundskolor med klassisk musikinriktning där hon utöver 

fiolundervisning hade ämnen som musikteori, musikhistoria och ensemble. Den nuvarande 

heltidstjänsten som fiollärare vid en kulturskola har hon haft i fyra år. Tjänsten innefattar 

fiollektioner i grupper om två och stråkorkestrar på olika nivåer. Utöver detta frilansar hon också 

som orkestermusiker. 

5 Resultat 

För att besvara på föreliggande arbetes frågeställningar har resultatkapitlet delats upp i två 

övergripande delar som riktar sig mot varsin frågeställning. I den första delen ”Iscensättning av 

instrumentalundervisning” redovisas resultat från de två observationerna tillsammans med den 

del av den stimulerade intervjun som berörde de fem utdragen från observationerna.  I den andra 

delen redogörs resultat från intervjun i sin helhet och informantens ”uppfattningar om 

instrumentalundervisning" i synnerhet. 

För att uppnå syftet med uppsatsen har jag tre frågeställningar att besvara: 

• Hur kan interaktion mellan lärare och elever i instrumentalundervisning i kulturskolan ta 

sig uttryck?  

• Vilka tecken på lärande kan uppfattas i undervisningssituationerna? 

• Vad är framträdande i uppfattningar om iscensättning av instrumentalundervisning i 

kulturskolan?   

5.1 Iscensättning av instrumentalundervisning 

Först presenteras en översiktlig beskrivning av lektionernas förlopp. Detta för att få förståelse för 

den större kontexten som de utvalda utdragen av observationerna befinner sig i. Därefter 

redovisas resultat av analys av utdragen från respektive lektion i skilda avsnitt. I dessa utdrag 

kommer exempel på analys att framgå i utdrag 1 och resterande exempel ligger i bilaga 2. För 

varje enskilt utdrag redogörs även lärarens relaterade beskrivningar och kommentarer om 

utdraget i fråga från den stimulerade intervjun. 5.1 avslutas med en sammanfattande del där 

resultat från de både observationerna och den stimulerade delen av intervjun samlas och redogörs 

för övergripande. 
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5.1.1 Lektion 1 

Lektionens längd: 30 minuter 

Vid lektionens början är det endast läraren och elev 1 som infunnit sig på plats. De närvarande 

introducerar lektionen med uppackning, småprat om en kommande konsert och läraren 

konstaterar efter någon minut att de börjar lektionen utan elev 2. De börjar med att stämma sina 

instrument, läraren spelar före och eleven spelar efter och justerar själv sina stämskruvar. Läraren 

påpekar dock om strängen är ”för hög” eller ”för låg”. Både genom att verbalt säga det och 

genom att grimasera när det är ostämt. Ibland ställer läraren retorisk fråga: ”Lite för högt va?”. 

När stämning efter ytterligare någon minut är avklarad tar läraren fram noter på ett stycke som 

ska spelas på den kommande konserten de pratade om i lektionens start. Stycket heter Glass2 och 

elev 1 får lära sig låten direkt från noterna [Utdrag 1], det blir således mycket a-vistaläsning.  

Efter ungefär fem minuter har de tagit sig igenom stycket och läraren har hela tiden spelat med 

eleven. Denna genomgång av stycket verkar mest vara för att elev 1 ska veta vad hon behöver 

kunna för att vara med på konserten. De går sedan vidare till låten Music! Music! Music!3 som de 

har spelat någon gång tidigare. Elev 1 får öva mycket notläsning och tekniska utmaningar med 

fingersättning och stråk uppstår under tiden. När cirka 11 minuter har gått av lektionen knackar 

det på dörren och läraren släpper in elev 2. Här blir det ett avbrott i spelandet och elev 2 berättar 

att hon hade glömt vilken sal de skulle vara i och pratar vidare medan hon börjar ta av sig 

kläderna och packa upp fiolen. Läraren säger att hon stämmer elev 2s fiol för att de snabbare ska 

kunna komma igång och spela. Elev 2 pratar vidare och berättar om att hon är trött efter en sju 

timmars lång skoldag. Läraren försöker genom korta svar till elev 2 och inte ”en så 

uppmuntrande min” få elev 2 att sluta prata så de kan gå vidare med lektionen. Elev 1 är helt tyst 

under denna sekvens. När fiolen är stämd och elev 2 står på plats fortsätter lektionen där de var 

innan elev 2 hade kommit in i salen [Utdrag 2]. Fokus ligger på notläsning, fingersättning, 

tekniska detaljer och att ta sig igenom låten med rätt toner. Läraren spelar hela tiden med 

eleverna. [Utdrag 3] och vid lektionens slut har de hunnit ta sig igenom hela Music! Music! 

Music!. 

5.1.2 Utdrag 1  

[06’28 - 07’28] Närvarande: Lärare och elev 1 

I det första utdraget från observationerna närvarar endast elev 1. Läraren vill att elev 1 ska öva på 

att spela med lång stråke i en fyra takter lång del av Music! Music! Music!. Stycket har de spelat 

någon lektion tidigare, men eleven har ännu inte spelat igenom hela någon gång. Placeringen i 

rummet är sådan att eleven står riktad mot notstället framför sig och läraren är placerad snett till 

höger bakom eleven, halvt stående och halvt sittande mot ett bord med fiolen i handen. 

 

Exempel 1. [06’28–06’50] 

 

 

 

 

 
2 Orginaltitel Ice-cream, E. Gradeski 
3 Music! Music! Music! (Put another nickel in) är en låt skriven 1950 av Stephen Weiss och Bernie Baum  
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Läraren förklarar verbalt för eleven, som vänt sig mot läraren, att 
”hela stycket går ju i ungefär samma karaktär” samtidigt som hon 
pekar i noterna med sin stråke. Läraren påpekar att det finns fyra 
takter som ska spelas med lång stråke. Läraren frågar eleven var de 
fyra takterna finns. 

Läraren skapar UF genom att börja tala 
vilket blir en igångsättare för elev 1 att 
vända sig mot läraren. Läraren skapar 
därefter ett nytt UF hos eleven genom att 
peka i noterna och ställa en fråga, vilket 
blir en IGS för eleven att ändra riktning 
och läsa i noterna. 

 

Av exempel 1 framgår att läraren försöker skapa uppmärksamhetsfokus hos eleven på några 

specifika takter i stycket. Lärarens skapande av uppmärksamhetsfokus landar hos eleven och blir 

en igångsättare till elevens handling att leta i noterna. Läraren skapar uppmärksamhetsfokuset hos 

eleven genom att kombinera gestik, i form av pekande med stråke, och en fråga till eleven om var 

i noterna dessa fyra takter finns. 

 

Exempel 2. [06’50-07’10] 

Elev 1 tittar i noterna för att leta efter de fyra takterna 
(nämnda i exempel 1). Hon tystnar något och tycks fundera 
samtidigt som hon håller handen vid munnen. Hon pekar i 
noterna men ändrar sig. Sen pekar hon på samma ställe och 
säger ”de här”. Läraren bekräftar att det var rätt och säger 
att de ska börja med att spela dessa takter eftersom det är 
de enda takterna som ska spelas med lång stråke i hela 
stycket. Precis innan de sätter igång påminner läraren om 
att andas på fyran. Sen räknar hon in ”1, 2, 3, å [andetag]”. 
Läraren andas tydligt in med näsan på taktslag 4 och 
förstärker också andetaget tydligt med sin gestik när hon 
drar upp huvudet och lyfter bröstkorgen. Läraren spelar 
sedan takterna med elev 1. 
 

 
Läraren försöker skapa UF hos elev 1 
genom att verbalt instruera om 
inandning på fjärde taktslaget och 
länkar det verbala tecknet med ett 
gestiskt tecken som tycks syfta till att 
förtydliga instruktionen. 
 
Elevens UF tycks vara riktad mot 
noterna och elevens eventuella 
inandning är svår att avläsa. 
 
Lärarens inräkning skapar UF och blir 
en igångsättare för eleven att spela de 
fyra takterna. 

 

I exempel 2 framgår hur läraren sätter igång elevens handling av att spela de fyra takterna 

tillsammans med läraren genom en verbal instruktion. Det framgår också hur läraren länkar sin 

verbala instruktion till eleven om att komma ihåg att andas på fjärde slaget, genom att själv 

gestiskt förebilda detta tydligt i praktiken i form av ett ljudligt andetag i tempo samtidigt som hon 

lyfter huvud och bröstkorg. Det är däremot svårt att säga till vilken grad eleven faktiskt andas in 

på fyran. Att höra hennes inandning är svårt och andningen kan vara ljudlös. Elev 1 lyfter fiolen 

med sin vänstra hand och bröstkorgen rör sig något uppåt och utåt.  

 

När de därefter i utdrag 1 spelar igenom de fyra takterna spelar lärare och elev hela tiden 

tillsammans [07’10–07’26]. Mellan första och andra takten är en överbunden ton från fjärde 

slaget till första slaget i andra takten. Läraren uppmärksammar eleven på detta medan de spelar 

och stöttar genom att ge en verbal instruktion genom att säga ”å nu” i tempo. Här länkar alltså 

läraren en verbal instruktion till deras musicerande och instruerar även i musikens tempo. Eleven 

spelar rätt notvärde på den överbundna tonen i detta fall. Detta kan förstås som att lärarens 

instruktion kombinerat med lärarens stöttande spelande på sin fiol hjälpte eleven att spela rätt 

notvärde på detta ställe. Det är viktigt att understryka att läraren hela tiden spelar med och står 

placerad snett bakom eleven. Det är svårt att veta vad eleven hör men det kan tolkas som att 
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lärarens placering och spelande verkar få eleven att lyssna mycket på lärarens spelande samtidigt 

som eleven är riktad mot noterna. Däremot gör detta även att det är svårt att urskilja vem som 

spelar vad och hur skillnaden hade varit om eleven hade spelat ensam utan en mer kunnig. 

 

Efter dessa takter med den överbundna tonen, drar eleven ner tempot lite för att hitta rätt grepp 

och rätt ton på ett för eleven utmanande ställe, läraren följer elevens tempo. Vid ett tillfälle 

stannar de till i någon sekund då eleven tar fel ton och hon får chans att hitta rätt innan de 

fortsätter. Elevens uppmärksamhetsfokus ligger i denna sekvens på att skapa kohesion mellan 

noterna och det praktiska genomförandet. Läraren anpassar sitt speltempo till elevens och sakta 

men säkert tar de sig igenom de fyra takterna.  

 

Beträffande interaktionen mellan lärare och elev 1 framgår i utdrag 1 att läraren är den som i hög 

grad kommunicerar verbalt av de två närvarande. Eleven yttrar någon enstaka mening och ett par 

ord här och var. Läraren kombinerar tecken genom verbal instruktion och gestisk vilket skapar 

kohesion. Det visar sig också i utdraget att läraren alltid spelar med eleven. 

Uppmärksamhetsfokus hos eleven är generellt riktat mot notläsning och fingersättning men också 

högst troligt på lyssning till lärarens spelande, andra faktorer som bland annat tempo kommer 

tydligt i andra hand. 

 

De tecken på lärande som framgår är hur eleven genom länkning mellan notbild och spelande 

visar att hon lärt sig hitta rätt toner i den del av stycket som de övar på med stöttning av läraren. 

Av lärarens beskrivning av iscensättningen i utdrag 1 framgår hur hennes didaktiska val baseras 

på lärarens kunskap om hur väl eleven kan det givna stycket vid detta lektionstillfälle. Läraren 

menar att eleven ännu inte ”lärt sig stycket så där jättebra” och låter därför eleven fokusera på att 

i första hand hitta rätt toner, och att tempot därför blev lidande när eleven behövde läsa något 

medan de spelade. Det framgår även i lärarens beskrivning en intention och didaktisk tankegång 

bakom val av innehållsligt fokus under detta utdrag. Läraren kommenterar delen av utdraget när 

hon ber eleven själv hitta de fyra takterna (exempel 1) och beskriver vikten av att lära eleverna att 

”tänka själva” och att detta är viktigt för att bli en bra musiker. 

 
[…] Jag köper inte det här konceptet att musiker liksom spelar med känslor för att det som 

spelas på riktigt hög nivå, det spelas med hjärnan. Och jag har också en inställning till att det 

finns svårigheter om man inte vet hur man ska göra. 

 

Läraren beskriver vidare hur hennes egen fiollärare hon hade som liten betedde sig som ”en 

hönsmamma”, det vill säga som berättade in i minsta detalj hur hon som elev skulle göra. Läraren 

berättar att när hon blivit vuxen och kommit till musikhögskolan så blev hon lite överrumplad av 

insikten att hon behöver fundera ut fingersättningar själv till exempel.  

Jag fick mängder md information, mängder med kunskap så att när jag började undervisa 

själv så ville jag göra så att eleverna själva ska kunna analysera och ta reda på hur de ska 

göra i tidig ålder. Så det är därför jag ställer de frågorna. Typ att lära dem att tänka själva. 

 

Placeringen i rummet beskriver läraren vara påverkad av två saker. Först kommenterar hon att 

min (observatörens) närvaro i rummet inte hade med saken att göra men däremot har hon själv en 

”dålig rygg” så hon behövde luta sig mot något, därav var hon halvt sittande, halvt stående lutad 

mot ett bord. Lärarens placering snett bakom eleven beskriver läraren ha att göra med att hon inte 

vill att eleven ska ”stirra sig blind” på läraren och bara härma. Det hänger således ihop med 
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lärarens intention av att eleven ska ”lära sig tänka själv”. Läraren kommenterar även att hon själv 

spelar med eleven inte bara för att stötta eleverna utan även för att det enligt henne är viktigt för 

eleverna att höra en bra klang och hon vill visa ett bra klangideal. Angående om denna situation 

(hela utdrag 1) hade varit annorlunda om båda eleverna varit närvarande påpekar läraren att en 

potentiell skillnad hade kunnat vara att eleverna i så fall kunnat ta hjälp av varandra och diskutera 

sig fram till ett svar om läraren ställt en fråga. Att eleverna med hjälp av eventuella ledande 

frågor från läraren, på så sätt kan samarbeta på ett annat sätt. 

5.1.3 Utdrag 2 

[16’01–17’31] Närvarande: Lärare, elev 1 och 2 

Utdraget börjar med att eleverna och läraren spelar tillsammans på stycket Music! Music! Music!. 

Placeringen i rummet är sådan att elev 1 och 2 står bredvid varandra med varsitt notställ framför 

sig och är något vinklade inåt mot varandra. Läraren sitter snett till höger bakom elev 1 och 

befinner sig alltså längre ifrån elev 2 än elev 1. Eleverna har i detta utdrag svårt med intonering 

och att spela i tempo. Däremot följer alla varandra i spelandet och lyssnar in så ett gemensamt om 

än skiftande tempo hålls. Efter ett litet tag tittar läraren mer riktat mot elev 2 och upptäcker något 

som elev 2 behöver hjälp med. Läraren börjar gå mot elev 2 medan alla fortsätter spela. Sedan 

avbryter läraren deras spel genom att börja prata. Läraren instruerar elev 2 om att tänka ”på att 

korset kommer först på slutet, så i början är det fortfarande långt finger” och vill sedan spela 

igenom samma sak igen men nu med bara elev 2 (bilaga 2, exempel 3). Under tiden läraren pratar 

och instruerar mer riktat åt elev 2, har elev 1 blicken i sina noter och provar sig fram med sin 

fingersättning och spelar några toner svagt. När läraren och elev 2 börjar spela ihop i exempel 3 

lyfter elev 1 blicken, sänker sin fiol och tittar på de andra när de spelar. Vad som är elev 1s 

uppmärksamhetsfokus verkar skifta mellan att prova sig fram på egen hand och att lyssna och 

titta på de andra. Det kan förstås som att elev 1 få instruktioner specifikt riktade till henne från 

lärarens håll försöker ta till sig och testa sin fingersättning utifrån vad de läraren och elev 2 pratar 

om och övar på.  

 

När det kommer till interaktion i detta utdrag framgick det att när elev 2 enligt lärarens 

bedömning behövde mer hjälp på ett särskilt ställe i stycket, valde läraren att ändra sin placering i 

rummet och gå fram till denna elev. Noteras kunde också att när läraren pratade, spelade och 

försökte hjälpa elev 2 så tog elev 1 eget initiativ att prova sig fram med sin fingersättning och 

verkade samtidigt lyssna på vad de andra gjorde. Även om eleverna inte kommunicerar varken 

verbalt, med gester eller mimik med varandra så kan det gemensamt hållna tempot när de spelar 

tillsammans förstås som en typ av kommunikation. Detta speciellt med tanke på att de spelar så 

pass rubaterat vilket kräver ett aktivt gehör och medvetenhet om övriga deltagares spel även om 

det sker helt omedvetet. 

 

Vad gäller tecken på lärande inom utdrag 2 [16’01–17’31] så kan inget tydligt utläsas. Efter att 

elev 2 fått hjälp av läraren på det specifika ställe där intoneringen hade varit extra ostadig tidigare 

spelade alla tre samma del igen men intoneringen var fortfarande ostadig och de kunde inte spela 

det i tempo. Därav kan inte elevernas eventuella förståelse och lärande gestaltas på ett sånt sätt att 

det genom att titta på utdraget kan observeras eller höras. 

 

Placering i rummet kommenterar läraren i intervjun att hon ville att eleverna skulle ha sitt fokus 

på notläsning i detta fall och därför inte stod så eleverna såg henne. Läraren menade att i detta fall 



 

23 

 

var inte fokus att träna samspel eller långstråk, utan eleverna skulle bara ta sig igenom stycket. 

Det kan noteras att lärarens fokus på att eleverna skulle ta sig igenom stycket inte 

kommunicerades till eleverna någon gång under själva lektionen. 

 

I samtalet med läraren om utdrag 2 framgick att speltekniska svårigheter och behov av gehör för 

att kunna ta rätt toner på en fiol påverkar elevernas förmåga att spela efter noter med flyt. Läraren 

menar att det faktum att fiolen inte har några fasta tangenter och inga band gör att man som 

violinist är väldigt beroende av sitt gehör. Läraren påpekade även att de knappa musikteoretiska 

kunskaper eleverna besitter ofta inte räcker för att de ska kunna spela obehindrat. Hon påpekar 

dock att dessa elever blivit bättre på notläsning och att det är ”skönt” men det tillkommer även 

svårigheter med fingersättning som påverkar intoneringen. I lärarens beskrivning framgår även 

hennes syn på balansen mellan att låta eleverna lista ut vad de gör för fel och att läraren förklarar 

och instruerar eleven. 

 
[…] många gånger kan man säga: ”Aa, okej nu spelar vi en gång till. Vad är det som händer här?” 

Och då kan de analysera. Men för elev 2 gick det inte att analysera, hon visste inte vad som hände, 

och då var jag tvungen att berätta för henne […] 

Av detta citat framgår att läraren kan se en vits med att låta eleverna själva analysera materialet 

och komma fram till vad de gör fel och vad de behöver ändra men att i vissa situationer behöver 

läraren gå in och berätta för eleven om den inte lyckas själv.  

 

I den stimulerade intervjun frågar jag även läraren om hon kan se någon skillnad i elevernas 

agerande under lektionen när de har ensamma eller om de är båda.  

 
Ja, du var ju på den andra lektionen och då såg du att elev 2 hon är väldigt pratglad. Det tog väldigt 

lång tid innan hon halvvägs noterat att nu kommer inte jag (syftar på sig själv) prata sönder hela 

lektionen. Så att hon är väldigt pratglad och hon vill gärna umgås och hon vill gärna ta plats så när 

de är två så är hon mindre framträdande så att säga. När hon är ensam då känns det som att ”aa nu är 

vi tillsammans”. Jag kan också säg att det hade, jag önskar att eleverna hade en ensam lektion och 

kanske en tillsammans.” 

Läraren pratar alltså om att elev 2 får anpassa sin energi när de är i gruppundervisning och hon 

beter sig betydligt annorlunda i enskild undervisning än i gruppundervisning. Läraren ger också 

uttryck för en önskan om att kunna ha eleverna både enskilt och i grupp. 

5.1.4 Utdrag 3 

[28’43–29’52] Närvarande: lärare, elev 1 och 2  

I detta utdrag framgår hur läraren har ett mål att de ska spela igenom hela låten innan lektionen är 

slut, vilket inte kommuniceras till eleverna förrän i detta utdrag sista minuterna av lektionen.  

 

Utdraget börjar med att elev 1 och lärare befinner sig i en liten diskussion om vilken takt de ska 

spela från. Elev 1 påstår att det är takt 16 men säger sedan att hon ”såg fel” och de kommer 

överens om att det är takt 17 och inte 16. Läraren säger: ”Ja men det är takt 17, g-sträng, lös g-

sträng”. Under tiden som elev 1 och lärare pratar håller elev 2 att skriva något i sina noter. Lärare 

och elev 1 verkar redo att spela från takt 17 och väntar på elev 2. Lärare säger: ”Elev 2, redo?”. 

Elev 2s noter faller till golvet [28’55] när hon ska lägga ner pennan på notstället och elev 2 
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skrattar till lite. Lärare ber elev 2 att låta noterna ligga kvar på golvet och istället komma närmare 

och läsa på elev 1s noter, eftersom de bara har en minut kvar av lektionen och läraren vill hinna 

igenom något särskilt innan de slutar.  

 

Eleverna och läraren står nu betydligt närmare varandra vid samma notställ och spelar. Läraren 

säger ”vi kör härifrån!” och pekar i noterna och just innan hon räknar in säger hon ”och så lite 

vassare” och förebildar en vassare klang med sin fiol. Läraren räknar in. Eleverna kommer av sig, 

läraren avbryter och båda eleverna skrattar till lite. Noteras bör att det är första gången under 

lektionen som eleverna har en tydlig gemensam kommunikation där de skrattar tillsammans. 

Läraren försöker snabbt gå vidare och påminner eleverna om fingersättningen och ber elev 2 att 

tänka på att inte stödja fiolhalsen på fel sätt mellan tummen och pekfingret. Elev 2 kommenterar 

det och säger: ”Asså, jag måste nog ha min kork igen” Lärare säger: ”Nu kör vi! Ja, kork ja” och 

visar på så sätt att hon hörde vad elev 2 sa och räknar in direkt efter. De spelar. De stannar till vid 

ett parti i låten där eleverna verkar tappa bort sig eller spelar fel toner och läraren påminner om 

att ”Nu spelar vi Music, Music, Music” och syftar på det stället i låten där texten lyder just 

’Music, music, music’”. I detta skede framgår en typ av kollision i lärarens och elevernas 

uppmärksamhetsfokus. Läraren vill att de snabbt ska gå vidare från det stället där de just stannat 

upp, men elev 2 verkar samtidigt ha behov av att reda ut något och försöka skapa kohesion 

mellan noterna och sitt spelande. Läraren försöker skapa uppmärksamhetsfokus hos eleven på sig 

själv, medan elev 2 har blicken fäst på noterna och spelar några svaga toner som för att prova att 

det låter rätt (bilaga 2, exempel 4). Elev 1 har uppfattat lärarens intention av att hinna spela 

igenom en gång till och står med fiolen redo att spela och blicken i noterna. Utdraget visar att 

läraren såg det som viktigt att eleverna skulle hinna spela igenom hela eller utvalda delar av 

Music! Music! Music! under lektionen medan elev 2 som inte kände till detta tog tid att repetera 

och öva för sig själv. 

 

Vad gäller interaktion i detta klipp framgår att läraren är den i rummet som kommunicerar mest 

verbalt. Läraren har många verbala instruktioner om olika speltekniska detaljer. Dessa 

instruktioner sägs lite i förbifarten och eleverna har inte lång tid att översätta dessa instruktioner 

till praktiskt genomförande utöver de tillfällen då de spelar efter lärarens inräkning. Detta kan 

förstås som att eleverna förväntas kunna tolka verbala instruktioner och omsätta dessa till praktik 

utan att få prova det på sitt sätt först vilket kan ses i exempel 4 med elev 2 som försöker att prova 

sig fram på en del i stycket samtidigt som läraren vill att de ska gå vidare. Dessa verbala 

instruktioner verkar även i vissa fall bli lite för mycket för eleverna att tänka på när de har fullt 

fokus på att skapa kohesion mellan notbild och fingersättning. Det framgår även i exempel 4 hur 

elev 1 med snabbare ”aktion” än elev 2 förhåller sig till vad läraren vill skapa för 

uppmärksamhetsfokus till skillnad från elev 2 som till större del tar egna initiativ och antingen 

inte förstår lärarens signaler eller aktivt väljer att inte lyssna eller har behov av något annat för 

tillfället. 

 

Tecken på lärande framgår genom att eleverna från början av utdraget [28’43] till slutet [29’52] 

klarade att spela den sista delen av stycket med rätt toner och rätt stråk. Detta med hjälp av att 

läraren spelade med och genom förstärkande gester instruerade medan de spelade samt ett 

långsamt men inte fast tempo. 
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När läraren i intervjun bads sammanfatta vad hon såg i klippet beskrev hon främst elevernas 

svårigheter med att läsa noter där det börjar med hjälplinjer och att det är svårt för dem att läsa. 

Läraren kommenterar även vikten av hur man använder kroppen när man spelar fiol och att det är 

viktigt att ”släppa och slappna av” när man blir spänd och stel av koncentrationen. 

5.1.5 Lektion 2 

Lektionens längd: 30 minuter 

Vid detta lektionstillfälle närvarar endast elev 2. Lektionen startar med ungefär tre minuters 

introduktion med småprat och uppackning. Elev 2 pratar mycket, är lite skämtsam och pratar 

även med mig innan lektionen. Eleven frågar vad de ska spela under lektionen och vilka noter 

hon ska ta fram. Läraren berättar att de ska spela Music! Music! Music! och understämman till 

Glass. De börjar så småningom med stämning av instrumenten och läraren börjar med första 

strängen, eleven härmar. Läraren frågar eleven om hon är låg eller hög. Eleven svarar låg och 

lärare instämmer, elev 2 justerar sin finstämmare4. De fortsätter stämma, läraren börjar nu att 

berätta för eleven om hennes sträng är för högt eller för lågt intonerad eftersom eleven inte verkar 

höra när en sträng är helt rätt intonerad. Läraren börjar i detta skede även att själv gå fram till 

eleven och skruva på elevens finstämmare. Läraren observerar att elev 2s fiol behöver justeras på 

stämskruvarna (inte finstämmarna) och tar elevens fiol för att åtgärda. En av låtarna som ska vara 

med på konserten är Glass. Denna låt spelade elev 1 lektionen innan men elev 2 missade detta 

eftersom hon var sen till den lektionen. Det är således första gången elev 2 spelar detta stycke. 

Det har nu gått ungefär fem minuter av lektionen och de börjar öva på understämman och elev 2 

läser a vista. I stämman är det mycket kromatik och det krävs övning på fingersättning och 

intonering. De spelar långsamt tillsammans hela tiden och stannar ofta till och läraren påminner 

om fingersättning. Vid ett tillfälle vill elev 2 skriva ”låg tvåa” i noterna för att komma ihåg 

fingersättningen på det stället. Läraren tycker det låter som en bra idé men föreslår att de istället 

skriver ritar en ”bock” och förklarar att det betyder att ”fingrarna sitter ihop”. Eleven verkar 

frågande till detta och säger ”va”. Läraren hämtar en penna och ritar bockar i elevens not. Sen 

spelar de igen. Medan de spelar säger läraren ”lyssna bättre! Det är lite för högt.” och de stannar 

snabbt till så att eleven kan justera sina fingrar för bättre intonering. Utmaningen för elev 2 i detta 

stycke är framför allt de kromatiska uppgångarna där fingersättningen blir annorlunda. När de 

spelat igenom alla delar av understämman säger läraren vilken del eleven behöver öva på. 

Det har nu gått ungefär 10 minuter av lektionen och de tar fram låten Music! Music! Music! som 

de spelade föregående lektion. Läraren återkopplar till tidigare lektioner och frågar om elev 2 

minns vad artikulation är. Eleven svarar att hon inte minns och läraren börjar då förklara vad det 

betyder, både i vardagssammanhang och i musiksammanhang. Läraren förklarar att artikulationen 

i detta stycke är staccato och hon säger att detta är viktigt eftersom konserten där låten ska spelas 

sker i en kyrka med mycket ”eko”. Läraren förevisar skillnaden mellan legato och staccato och de 

samtalar kort kring detta. Läraren säger att de ska prova detta nu och frågar när de är på väg att 

börja spela om eleven minns hur hon skulle förbereda fingrarna. Eleven svarar inte men placerar 

 

 

 

 

 
4 Finstämmare är en mindre stämskruv som fäster vid fiolens stall. 
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sina fingrar på fiolhalsen och provspelar lite svagt. Läraren påminner även om att elev 2 ska hålla 

fiolhalsen rätt och inte låta den vila mot handflatan mellan tummen och pekfingret. 

De spelar låten och fokuserar till en början främst på intonation och läraren är noggrann att 

eleven ska intonera korrekt. Sedan instruerar läraren att de ska spela samma sak men att de lägger 

intonationen lite åt sidan för tillfället och fokuserar istället på artikulationen. ”Så att vad som än 

händer, du bara fortsätter, okej? Även om det blir lite småfalskt, ska du fortsätta och inte spela 

längre eller långsammare” [11’56]. De spelar samma sak igen (första 16 takterna i låten) och 

konstaterar när de spelat klart att elev 2 glömde förbereda fingrarna, därför spelade hon lite fel 

efter takt 9. Läraren säger att de nu ska öva från takt 9 [Utdrag 4]. Läraren vill att elev ska titta på 

henne när hon demonstrerar förflyttning av armbågen. Eleven tittar inte riktigt och verkar ha svårt 

att flytta fokus från pappret. Läraren visar en gång till och får påkalla elevens uppmärksamhet 

ytterligare. De spelar igen. [15’03] Läraren ger beröm och säger sen att eleven ”gjorde ett fel”. 

Läraren väntar och ger rum för eleven själv inse vilket felet var. Eleven kommer inte på det och 

läraren visar då istället att det var en fråga om fingersättning och hur eleven lyfte ett finger i 

onödan, vilket var något de pratat om tidigare. [15.33] Läraren ger instruktioner för tre saker som 

eleven ska tänka på när de nu ska spela igen. Eleven ska tänka på att ”vända armbågen, förbereda 

fyran och inte lyfta trean”. Eleven tyckte det var många instruktioner och gör en lite uppgiven 

och skämtsam min, de skrattar tillsammans. Eleven säger med ett skratt ”Jag ska försöka! Jag har 

redan haft två timmar skola, jag behöver inte mer.”  Efter de spelat samma sak igen från takt 9 

[15’58] uppmärksammar läraren elev 2 om en till sak som eleven glömde i föregående 

genomspel. Eleven och läraren skrattar tillsammans. Läraren försöker få eleven själv att komma 

på vad hon glömt. Eleven uttrycker att hon inte vet.  Läraren berättar att eleven glömde lyfta 

stråken på ett visst ställe, vilket de övat på föregående lektion. 

Interaktionen mellan lärare och elev 2 känns lättsamt och de verkar ha en öppenhet kring elevens 

speltekniska utmaningar. [16.20] Elev 2 upprepar för sig själv de olika instruktioner hon fått 

under lektionen inför nästa genomspel. De spelar igenom igen. Efter genomspel vill lärare att de 

ska rulla lite på axlarna innan de spelar låten från början igen. 

[18’00] Nu går de vidare till att öva på låtens understämma. [20.19] Läraren bestämmer att de tar 

en liten paus efter att eleven spelat fel ett flertal gånger. De rullar på axlarna och andas och 

fortsätter sedan med understämman. [20.50] Eleven intonerar för högt och läraren avbryter 

samtidigt som hon tittar bort och grimaserar lätt med ansiktet. [Utdrag 5] Läraren stannar upp och 

tipsar eleven hur hon ska göra för att ta sig igenom en svår passage. Efter detta klarar eleven hela 

passagen. [24.05] De går vidare till nästa del i låten där de återigen pratar om artikulation. De 

övar på denna del av låten tills lektionen tar slut. 

5.1.6 Utdrag 4 

[13’05–14’11] Närvarande: Lärare och elev 2 

I detta utdrag står lärare och elev 2 placerade bredvid varandra riktade mot ett notställ framför 

dem och övar de Music! Music! Music!. I utdrag 4 blir lärarens försök att få eleven att själv 

komma fram till saker och att lista ut vad läraren vill skapa för uppmärksamhetsfokus märkbart. 

Läraren låter elev 2, med stöttning och ledande frågor, själv få lista ut hur armbågens rörelse kan 
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hjälpa det fjärdefingret att nå bättre på greppbrädan (bilaga 2, exempel 5). Läraren vill att eleven 

ska titta på henne men eleven har blicken riktad mittemellan noterna och läraren, och tycks något 

distraherad. När läraren, som tidigare stått snett riktad mot eleven, tillslut vänder upp sig rakt mot 

eleven och genom en handrörelse försöker skapa uppmärksamhetsfokus på sin arm så tittar 

eleven tillslut på läraren och förstår direkt att läraren syftar på armbågens rörelse. Efter att eleven 

listat ut detta vill läraren att de spelar igen och att eleven får fokusera på att röra armbågen på 

detta sätt. Efter en genomspelning av samma del i låten från takt nio så säger läraren ”det var 

bättre” med ett leende. Läraren förklarar sen lite mer ingående också hur eleven ska röra 

armbågen och korrigerar genom att ta på elevens armbåge. Läraren ber eleven vänta och slappna 

av och så korrigerar läraren elevens armbåge en aning. Läraren påpekar att det förutsätter att 

eleven inte stöttar handleden mot fiolkroppen för då kan inte eleven röra handen fritt. Eleven 

flyttar sin vänsterhand från fiolkroppen efter läraren påpekande om detta. Här tar elev 2 eget 

initiativ att spela och öva utan att läraren ber henne (bilaga 2, exempel 6). Läraren låter eleven 

spela och stöttar hennes initiativ genom att med fysisk beröring försöker hjälpa eleven att röra 

armbågen medan hon spelar. Märkbart är att elev 2 inte verkar få till armbågens rörelse rent 

fysiskt och motoriskt på det sätt det är tänkt trots lärarens korrigeringar.  

Beträffande interaktion framgår i detta utdrag hur läraren kommunicerar mycket verbalt med 

instruktioner och frågor till eleven. Det framgår hur lärarens försök att skapa 

uppmärksamhetsfokus tar ett tag för att sammanstråla med elevens uppmärksamhetsfokus. Det 

framgår även att lärarens lyckade försök att skapa ett visst uppmärksamhetsfokus är 

sammankopplade med lärarens fysiska rörelser eller riktning i rummet gentemot eleven. Lärarens 

verbala kommunikation verkar inte lika effektivt för elev 2. Det bör noteras att i detta utdrag låter 

läraren eleven fullfölja sitt eget initiativ och avbryter inte detta. 

Tecken på lärande representeras i detta utdrag genom hur eleven tar eget initiativ när hon på egen 

hand försöker tolka lärarens instruktioner och omsätta det de precis pratat om genom att testa sig 

fram. Eleven verkar däremot ha svårt att endast röra på armbågen utan att vrida hela kroppen 

snett och behöver mer övning för att bemästra det. 

I lärarens beskrivning av det som sker i utdrag 4 framgår hennes fokus på utmaningar med att 

spela med fjärde fingret och poängterar vikten av att eleverna gör det rätt för att inte skada sig. 

Läraren beskriver också hur hon tycker det är viktigt att hennes elever förstår varför de gör 

sakerna de gör. 

[…] För jag, tog aldrig, det räckte inte om jag frågar ”varför” någon säger ”därför”. Jag måste veta 

varför jag gör saker och det måste vara meningen med det jag gör, för annars så kan inte jag göra 

det, på rätt sätt. 

Läraren nämner också likheter mellan hennes tillvägagångssätt som lärare och fiolundervisningen 

hon fick som barn där hennes lärare talade om för henne hur hon ska göra för att inte behöva lära 

om. Hon lägger alltså både vikt vid att eleverna vet varför de gör något och att lära sig rätt från 

början för att underlätta för framtida spel. I lärarens beskrivning av utdrag 4 framgår också hur 

den begränsade tiden och risken att eleverna tappar koncentration påverkade lärarens val och 

agerande i detta fall. 
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[…] ibland så, det har jag också upplevt om man har begränsat med tid så många, inte bara barn utan 

människor, om man släpper på koncentrationen, så måste man (knäpper med fingrarna) så att, jag 

försöker hålla ganska högt tempo, så att de inte slappnar av och inte tappar bort, eftersom vi har bara 

en halvtimme. 

5.1.7 Utdrag 5  

[22’27–24’00] Närvarande: Lärare och elev 2 

I utdrag 5 övar de på en understämma i Music! Music! Music! som är 16 takter lång. Innan 

utdragets start har de övat på denna i cirka fem minuter och elev 2 har svårast med andra halvan 

av stämman vilket gör att de fokuserar på den i detta utdrag. 

Läraren spelar tillsammans med elev 2 och påminner medan de spelar att ”titta fram” och syftar 

på att titta framåt i noterna för att hinna förbereda sig på vad som kommer härnäst, något de 

pratat om tidigare under lektionen. De fyra första takterna spelar eleven rätt men när de kommer 

till de sista fyra takterna spelar elev 2 fel redan på de första tonerna. De drar synkroniserade med 

varandra ner tempot och stannar sen till när eleven har spelat fel. Läraren fnissar lite och ler, 

eleven gör samma sak. Läraren skakar på huvudet samtidigt som hon ler och säger med ett skratt 

i rösten ”nä, nu tar vi en gång till” och pekar i noterna.  Läraren sänker sin fiol och håller nu fiol 

och stråke med en hand och säger, nu utan leende, medan hon kliar sig i huvudet ”nu behöver du 

koncentrera dig på uppgiften. Jag vet att du har haft sju timmar i skolan, men ni...” Under tiden 

står eleven med fiolen vilande mot bröstkorgen, riktad mot notbilden och småler samtidigt som 

hon skakar lite på stråken som hon håller i andra handen. Läraren: ”Grejen är så här att, (eleven 

sänker fiolen, leendet försvinner och hon tittar mot läraren) det är klart man kan stanna och ändra. 

Men genom att göra det så övar du in misstaget.” Elev 2 nickar och säger snabbt ”okej!”. Läraren 

fortsätter därpå att förklara för eleven att hon ska släppa allting, titta i noterna och analysera ” vad 

är det jag behöver tänka på här? Jo, här behöver jag tänka på att det första fingret ska inte vara för 

högt”. Läraren verkar vilja här att eleven ska ta det lugnt och tänka igenom vad hon behöver göra 

för att klara att spela igenom igen utan fel. Läraren fortsätter prata och eleven försöker bryta in 

men de talar samtidigt (bilaga 2, exempel 7). Eleven ger uttryck för rastlöshet när hon inte lyckas 

komma till tals och börjar stampa med foten i golvet. Läraren ber eleven att sluta med detta och 

eleven slutar men börjar i stället att skaka på sina knän. Läraren avslutar vad hon ville få sagt, tar 

en liten paus och ser till att få det bekräftat av eleven med ögonkontakt och sedan spelar de 

igenom igen. Läraren räknar in och de spelar samma sak igen. [23’38] Nu spelar eleven genom 

hela understämman i stadigt tempo och med rätt toner utan avbrott. Läraren berömmer eleven: 

”Jättebra, det är mycket, mycket bättre.”. 

 

Vad gäller interaktion i utdrag 5 visar eleven tecken på otålighet eller rastlöshet och läraren vill 

att eleven ska stanna upp, lugna sig och analysera vad som gått fel hittills och vad elev 2 behöver 

göra annorlunda till nästa gång. Klippet börjar med en lite uppsluppen stämning där både lärare 

och elev fnissar till när de behöver stanna upp för att eleven spelar fel.  

 

Beträffande tecken på lärande kan man se att eleven efter att ha tragglat och spelat fel på samma 

ställe flera gånger i understämman mellan minut 18’00–23’31 så visar eleven genom sitt spel 

[23’38] att hon lärt sig spela hela understämman rätt i ett stadigt tempo en gång tillsammans med 

läraren.  
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I lärarens beskrivning av utdrag 5 framgår att hon lägger vikt vid hur man övar på någonting så 

att man inte övar in felet. Hon understryker att det är viktigt att spela helt rätt några gånger, även 

om det bara är två takter för att inte öva in felet. Läraren lägger till att hon brukar förklara för sina 

elever hur de ska öva hemma.  

[…] många gånger så kan de spela låten i bitar, för det går inte att bara spela igenom och lära sig en 

låt, man måste öva i bitar, men när man har övat i bitar då måste man liksom, ta och gå och dricka 

vatten, andas in lite sådär, slappna av och sen spela igenom, långsamt men rätt, några gånger. Så att 

hjärnan lär sig att det är såhär som det ska vara. För att annars så blir det alldeles svårt. Man kommer 

av sig sen i alla fall. 

Läraren kommenterar detta tillvägagångssätt för övning och menar att elev 2 är van vid att de gör 

på detta sätt under lektionerna. Det vill säga att om man har svårt vid ett specifikt ställe så tar de 

en kort paus, andas, rullar på axlarna och läser sedan igenom noterna, analyserar, innan man 

provar igen. I lärarens beskrivning framgick även hennes tankar angående att elev 2 stampade i 

golvet i utdrag 5. 
Sen om du såg att hon stod så här och gjorde så (Hon visar att eleven stampade i golvet) och det ville 

jag inte att hon skulle göra, för då stör hon hjärnan genom att en kroppsdel rör på sig. Så jag sa ”nu 

får du stå still”. Så, så det handlar väldigt mycket om minnets ehh, sätt, åh åh intränings, vad ska jag 

säga, hur, hjärnans sätt att lära sig. 

5.1.8 Sammanfattning 

Det kan noteras att lektionerna har i princip samma struktur och upplägg. Båda lektionerna börjar 

med uppackning, stämning av instrument och sen börjar de arbeta med ett stycke. Läraren 

bestämmer var de börjar och genomgång av lektionens innehåll förkommer inte i början av någon 

av lektionerna. Det är på så vis läraren som styr innehållet och eleverna ”följer med”. Läraren 

håller ett högt tempo, inte när de spelar, men högt tempo med avseende på instruktioner och 

kommunikation och pauser mellan instruktioner och spelande. Det finns knappt något rum för 

elever att bryta in. På min fråga i intervjun om dessa lektioner var ”typ-lektioner” eller kunde 

representera hur det generellt brukar se ut på deras lektioner svarade läraren ”aa, det är så det 

brukar se ut”. 

Det som kommer i förgrunden rent innehållsmässigt under dessa lektioner är ett fokus på 

speltekniska detaljer, notläsning, intonering och fingersättning. Tempo kommer ofta i 

bakgrunden, läraren räknar ofta in i ett tempo men det håller de inte länge innan de börjar spela 

väldigt rubaterat men ändå i ett sorts gemensamt tempo i förhållande till varandra. Det framgår 

också att elevernas tolkningar, egna tankar, förslag och skapande hamnar i bakgrunden under 

lektionerna. Det är mer fokus på att spela av läraren givna stycken och ta sig igenom dessa bit för 

bit enligt lärarens instruktioner.  

Angående generella mönster vad gäller interaktion under dessa två lektioner framgår att läraren 

ofta försöker styra elevernas uppmärksamhetsfokus mot något specifikt. I analysen framkommer 

att elev 2 oftare än elev 1 tar längre tid på sig att rikta sitt uppmärksamhetsfokus mot det läraren 

avser. Läraren kombinerar tecken särskilt när hon vill uppmärksamma något extra mycket. 

Exempelvis kan hon instruera hur eleven ska artikulera en viss fras genom att spela, använda 

verbal instruktion och samtidigt förstärka med sitt kroppsspråk. Elevernas uppmärksamhetsfokus 
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under lektionerna är främst att skapa kohesion mellan notbild och fingersättning. Däremellan får 

de många andra instruktioner om tekniska detaljer som de inte alltid lyckas implementera. 

Under både lektionerna är det läraren som använder verbal kommunikation allra mest. Elevernas 

interaktion med varandra är helt utan ord och det tydligaste exemplet på en tydlig interaktion 

eleverna emellan var när de skrattade åt hur det lät när de båda spelade fel på samma ställe. Även 

om elevernas interaktion är ordlös och att de knappt utbyter blickar så kan deras samspel förstås 

som kommunikation. Eleverna och läraren spelar hela tiden tillsammans och kommunicerar på så 

vis, på ett medvetet eller omedvetet sätt, med varandra. 

En skillnad i energi kan även märkas mellan lektion 1 och 2. Lektion 2 uppfattas mer uppsluppen 

och läraren skrattar tillsammans med elev 2 vid flertalet tillfällen vilket inte inträffar på samma 

sätt under lektion 1, varken när det bara är elev 1 eller när båda eleverna är på plats. Elev 2 tar 

också fler egna initiativ än elev 1. 

Vad gäller tecken på lärande är det inte möjligt att uttala sig om elev 1s utveckling mellan 

lektionerna eftersom hon endast närvarade vid första lektionstillfället. Däremot framgår hur elev 

1 under lektion 1 övar på att använda mer av stråken. Detta är inte med i något av utdragen efter 

att läraren och elev 1 övat några gånger så använder eleven mer av stråken. Elev 1 spelar också 

de olika delarna av låten med mer och mer flyt under lektionen. När elev 2 kommer med under 

den första lektionen tillkommer dock en till faktor som gör att elev 1 måste anpassa sitt tempo till 

elev 2 som kom försent till lektionen.  

 

Under lektion 2 då endast elev 2 närvarar framgår tecken på lärande genom att elev 2 spelar mer 

genomgående i högre och stadigare tempo än föregående lektion. Music! Music! Music! verkar 

mer bekant för eleven och hon spelar med bättre flyt även om det fortfarande finns många 

tekniska utmaningar som fingersättning och armbågens rörelse. Både lektion 1 och 2 spelar 

läraren hela tiden med eleverna varför det är svårt att avgöra hur det låter från var och en och att 

avgöra om eleven har lärt sig så pass bra att de kan spela själv utan stöttning från läraren. I 

lektion 2 vid minut 18 framgår att elev 2 kan spela Music! Music! Music! från början till takt 16 

med ett jämnt tempo och bättre intonering till skillnad från lektion 1.  

 

I lärarens beskrivningar om utdragen framgår lärarens fokus på att eleverna får rätt spelteknik 

och övar på rätt sätt. Hon lägger också vikt vid att eleverna ska få tänka själva och lära sig att 

analysera hur de ska göra för att spela rätt. Läraren försöker också ställa frågor till eleverna för att 

få de att tänka själva och inte bara göra som läraren säger utan förståelse kring varför. Det 

framgår även hur tidsbristen påverkar lärarens val och gör även att hon försöker hålla tempot i 

lektionen ganska högt med motiveringen att eleverna inte ska hinna tappa koncentration. Läraren 

kommenterar även skillnaden hos de två eleverna i sätt att kommunicera och att elev 2 har mer 

behov av att prata och uttrycka sig verbalt men att hon fått eleven att förstå att det inte hinns med 

under dessa korta lektioner. Läraren menar att elev 2 lärt sig att inte ta lika mycket plats när de är 

två elever.  

 

Det kan även noteras att i första lektionen var läraren placerad snett bakom eleverna. Detta var 

enligt lärarens beskrivning ett aktivt val för att hon ville att eleverna skulle ha fokus i notbilden 

och inte titta för mycket på läraren. Det framgår också i analysen av båda lektionerna att läraren 

hela tiden spelar med båda eleverna. Läraren kommenterar detta och menar att hon vill att 
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eleverna under sin inlärning hela tiden ska få höra ett bra klangideal samtidigt som de läser i 

noterna och har något att intonera sig emot. 

5.2 Uppfattningar om instrumentalundervisning 

Här redogörs för resultat av den stimulerade intervjun och framgående teman presenteras i olika 

delar. I 5.2 ska svar på frågeställning 3 om uppfattningar om iscensättning av gruppundervisning, 

besvaras. 

5.2.1 Kulturskolans organisation och iscensättande av 
instrumentalundervisning 

I samtal om gruppundervisning och vad som påverkar hur den utformas beskriver informanten 

kulturskolans struktur som hierarkisk. Hon menar att hierarki från ledning ner till kulturskolans 

lärare gör att lärarna har väldigt lite makt att påverka ramverket för deras undervisning. Det 

framgår även av informantens beskrivning en uppfattning från henne och hennes kollegor att den 

högre ledningens mål om breddat deltagande och att ”nå ut” till så många som möjligt gör att 

undervisningen sjunker i kvalitet. 

så som vi uppfattar det så krävs det att vi ska ha kvantitet, men det här med kvalitet det är ingen som 

liksom säger att vi ska ha kvalitet, det är liksom vi själva vilket kan vara väldigt jobbigt att jobba i 

motvind, för att kvaliteten kostar både tid och engagemang och det är ofta, vi har liksom inte 

möjligheter …. 

I detta citat framträder lärarens missnöje kring det hon beskriver som en upplevelse av att den 

högre ledningen kräver kvantitet före kvalitet. Det framgår också en uppfattning om att 

kulturskolelärare inte har tid eller möjlighet att uppnå en högre kvalitet i sin undervisning när 

kvantiteten sätts i första hand. 

När informanten får frågan om hur hon hade önskat att undervisningen hade varit utformad 

framgår att hon hade velat att det var som när hon kom till sin nuvarande arbetsplats för fyra år 

sedan. Det vill säga att man kunde ha en blandning av grupp- och enskild undervisning. Hon 

uttrycker en önskan om något större flexibilitet beträffande att forma elevgrupper och mer tillit 

till att lärarna kan ta sitt pedagogiska ansvar och kan avgöra när grupp- eller enskild undervisning 

behövs. Hon påpekar här också att de elever som verkligen satsar och vill någonting och övar 

hemma framför allt ska få möjlighet till enskild undervisning. 

Vad gäller fiolundervisning i kulturskolan framgår det av informantens beskrivning att det 

senaste året så har hon och hennes kollegor fått ändra på deras upplägg i form av hur de satt ihop 

elevgrupper. Informanten beskriver att innan hon började jobba på det stället hon gör nu för fyra 

år sedan så hade kulturskolan haft bestämmelse kring att man skulle ha 20 timmar undervisning 

och man skulle ha 80 eller 70 elever. Sen togs detta krav på antal elever per lärare bort.  
  

Sen tog de bort det här antalet elever. Men då kunde man liksom klippa och klistra, det var uttalat att 

det är gruppundervisning men mellan raderna var det så här, om du har en grupp om fyra på 45 

minuter så kan du kanske ta tio minuter och ha liksom extra till nån enstaka elev som inte går att 

para ihop med nån, för de är många som det inte går att stoppa in nånstans, i nån grupp. […]. Men 
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förra året så fick vi verkligen ’ajjabajja‘och då fick vi inte ha ensamma elever. Utom om de har 

diagnoser eller om de inte har någon diagnos men det inte går att ha de i grupp eller så. Eller om de 

går KAP 

Under det senaste året beskriver informanten hur hon och hennes kollegor fått tillrättavisningar 

på hur de utformar sin undervisning och att de inte längre fick ha enskild undervisning på det sätt 

de haft tidigare, förutom i vissa fall om eleven till exempel har en diagnos eller inte fungerar i 

grupp av någon annan anledning, eller om de går Kulturskolans avancerade program (KAP). 

Informanten ifrågasätter även huruvida elever verkligen har samma möjligheter. 

Så jag tycker att det borde vara mångfald, jag tycker om vi ska förändra, kulturskolans ehh..ehhm.. 

Vision är eller slagord är att alla ska ha samma möjligheter, men alla har inte samma möjligheter, 

inte på deras nivå. Det är det som är problemet. 

Av informantens beskrivning kring hur hon och hennes kollegor grupperar sina elever och 

förhåller sig till att de inte får ha enskilda elever kan man se att lärarna sinsemellan får flytta 

elever mellan varandra och hjälpa varandra att lösa situationer när elever inte kan placeras i 

någon grupp. 
Vi har haft problem, eller problem och problem, men det har varit väldigt mycket missnöje med det 

här. Förra året så hade vi möte med cheferna och vi har sagt att det går inte att ha alla i grupper, det 

går inte, det funkar inte, vi förlorar elever för att, säg att vi ta in två elever som börjar spela fiol. Den 

ena drar ifrån, den andra stannar kvar. Då blir det så att antingen så slutar den duktiga eleven för att 

det blir för tråkigt, eller den som är mindre duktig eleven för att det blir för jobbigt att den inte 

hinner med. 

I ovanstående citat framkommer ett uttryck för missnöje från lärarnas håll kring de krav som 

finns från kulturskolans håll att endast bedriva gruppundervisning. Det framgår också hur 

utgången av dessa krav kan bli att elever får byta lärare om det plötsligt inte finns någon grupp 

som passar. Informanten beskriver även hur kulturskolan tappar elever när elever i samma grupp 

är på olika nivå eller lär sig olika snabbt. Denna skillnad mellan eleverna kan bli frustrerande för 

eleverna, både den som måste vänta in den andra och även den som hamnar efter. Om en elev i en 

grupp sedan slutar måste lärarna sedan hitta en ny grupp till den elev som är kvar och det är inte 

heller så lätt. Informanten beskriver även hur hon och hennes kollegor pratat med andra enheter 

för att lösa liknande situationer. Men hon menar att de inte hittat några sådana lösningar eftersom 

det brukar innebära att eleven kommer behöva resa långt för att ha fiollektion på ett helt annat 

ställe i staden och det fungerar inte i praktiken för elever. 

5.2.2 Individanpassning, undervisningsform och tecken på lärande 

Informanten ger uttryck för fler fördelar med enskild undervisning än med gruppundervisning i 

förhållande till de förutsättningar som finns. Hon nämner bland annat och verkar lägga vikt vid 

att enskild undervisning skapar möjlighet för spel på högre nivå och en snabbare progression i 

elevens lärande. Det blir även mer kvalitetstid per elev. En personlig kontakt och djupare 

relationer är något som hon tycker är väldigt bra med enskild undervisning och som hon menar 

kan vara svår att få på samma sätt i gruppundervisning. Hon pratar om hur hon haft elever som 

vågat anförtro sig till henne på ett helt annat sätt när de har enskild lektion. 
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[...] det är många gånger som eleven öppnar sig och börjar prata om problem hemma om det är 

skilsmässa eller om man har blivit mobbad. De vågar inte göra det i grupp. Och ehhhh.. många 

gånger så får man höra från våra högsta chefer ”Åh! Vi har hört så många vuxna som har sagt att 

kulturskolan har räddat mitt liv” Ja, det var FÖRE grupplektionerna. Det var då när man fick gå 

individuellt. Så att, det, det där är ganska intressant fenomen.  

Läraren nämner även hur enskilda lektioner är lättare att anpassa till varje elevs förutsättningar 

och att det är svårt i gruppundervisning där man hela tiden måste kompromissa. Informanten 

menar att detta kompromissande är en nackdel eftersom alla är byggda på olika sätt och har olika 

förutsättningar. 

 
[...] alla är vi byggda på olika sätt och vi spelar samma stycke så kan många gånger så behöver man 

olika fingersättningar, man behöver olika stråk, man är olika byggd, man har till och med fioler i 

olika storlekar som de här två tjejerna. De har inte samma storlek på folk. Och då är det så att då kan 

man inte vara liksom, man kan inte vara sig själv när man går i grupp. För att man både socialt, och 

säg spelmässigt, man måste alltid anpassa sig.  

Angående elevernas kompromissande i gruppundervisning beskriver även läraren hur tidsbristen 

påverkar detta än mer. Hon menar att om man delar 30 minuter på två personer så blir det 10 

minuter per elev i själva verket och att hon därför vill att de ”spelar samma sak, exakt samma 

sak". I och med detta försvinner det egna skapandet och att få ”vara mig själv, det försvinner ju i 

gruppundervisningen.” 

 

På min fråga om vad eller om läraren hade gjort något annorlunda i sitt upplägg av lektioner ifall 

hon hade haft grupper om tre eller flera beskriver läraren att den största skillnaden hade varit att 

de inte hade kunnat göra lika avancerade saker med fler elever. Informanten nämner en grupp om 

tre hon haft och fortfarande har som hon tycker fungerar bra.  

Det problemet, jag har kunnat med de här eleverna som jag har haft i tregrupp, de har ju, de är ju lite, 

de är nu 11, 11/12. De har jag kunnat ha i tregrupp. Men de är tre väldigt, den ena är den här 

introverta tjejen (hon skrattar till) som inte log, den andre är väldigt skötsam pojke, och den tredje är 

också en tyst tjej. Så att ehh .. det är ingen som busar där 

 

I ovanstående citat framgår hur informanten menar att om hon hade haft grupper om tre eller mer 

hade hon inte kunnat genomföra lika avancerade moment. Hon pratar om en grupp om tre som 

har fungerat bra och menar att det har fungerat därför att de är introverta, skötsamma och tysta, 

”det är ingen som busar”. 

 

I informantens beskrivningar framgår en uppfattning om att ju äldre eleverna blir eller ju mer 

komplicerade stycken de spelar desto svårare med gruppundervisning är det. Hon ser dock en vits 

med att ha gemensamma lektioner där eleverna får fokusera mer på samspel. 

 
Hon: Jag kan inte ha de i samma grupp varje vecka för att det är så otrolig komplicerade saker, så jag 

har bestämt att de kommer varannan vecka, två gånger, så fyra veckor blir det och sen så är de 

tillsammans. Och då spelar de i grupper, men då måste de lära sig samspela […] det är inte själva 

gruppundervisningen utan det är själva det här att de spelar stycket.  

Här framgår hur läraren skiljer på inlärning och samspel där hon ser det fördelaktigt att elever har 

enskilda lektioner för inlärning av stycken och gruppundervisning med fokus på samspel. 
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På min fråga om när informanten anser att gruppundervisning fungerar bra pratar hon om att 

eleverna ska vara i ungefär samma ålder, att de ”börjat spela ungefär samtidigt eller är på samma 

nivå och det som också är väldigt viktigt att ta i beaktning är att de är ganska lika i sitt sätt att 

lära.” I informantens uppfattningar om gruppundervisning framgick även hur hon ser fördelar 

med gruppundervisning för elever som spelar på en lägre nivå. Det framgår av resultatet att 

informanten sammankopplar en lägre nivå av fiolspel med elever som trivs i grupp och mår bra 

av det sociala samspelet. Läraren ger också uttryck för och kan se en vits i att elever i 

gruppundervisning kan hjälpa/stötta varandra i grupp.  

 
Hon: men de yngre eleverna så finns det definitivt fördelar för de stöttar varandra. De stöttar 

varandra, peppar varandra, så att det finns flera grupper som jag tycker det funkar väldigt, väldigt 

bra. 

Jag: Och då främst yngre eller?  

Hon: yngre eller de, jag har också ett par äldre elever, men de har liksom, om man får säga så fult, de 

har inga ambitioner eller de övar inte. Men de kommer hit och träffas och de tycker det är 

jättetrevligt. Så, det funkar.  

 

Gruppundervisning fungerar enligt informantens beskrivningar bättre i yngre åldrar eller med 

elever med lägre ambitionsnivå. Läraren kopplar alltså nivå, motivation och ambition till vilken 

typ av undervisning som passar bäst. 

  

Något som läraren lyfter vid ett flertal tillfällen under intervjun är hur hon ser att en kombination 

av enskild och gruppundervisning skulle kunna vara det ultimata upplägget. Enskild undervisning 

för specifik individuell övning och där eleven kan få mer utrymme, och grupp för övning av 

samspel, det sociala och att känna delaktighet i ett sammanhang. 

5.2.3 Elevens egna uttryck, tidsbrist och instrumentets utmaningar 

Angående informantens val av placering i rummet under lektioner beskriver läraren hur hon gör 

sina val av placering. Det framgår av informantens beskrivning hur hon skiftar mellan att stå 

framför, mittemot eleverna eller om hon står lite snett bakom beroende på vad eleverna behöver 

öva på men att hon ändå oftast sitter framför dem. Ibland vill hon däremot att inte att eleverna 

bara ska titta på läraren och härma, då kan hon ställa sig lite bakom "för att de ska kunna göra 

någonting själva.” Informanten kommenterar även att hon spelar ofta med eleverna men inte bara 

för att stötta eleverna eller ”visa hur man ska göra”" utan även för att ”det är viktigt att de får 

höra hur en bra klang ska vara, så ett klangideal”. Detta kan också förstås som väldigt nära 

kopplat med fiolen som instrument där det inte finns några fasta tangenter eller liknande, och det 

speltekniska kräver mycket övning för att bara bilda en ton och gehöret är av stor vikt för att 

kunna spela intonerat. Informanten beskriver hur hon vill spela med eleverna tills det att de kan 

sina toner och rytmer. När de kan detta menar informanten att man kan gå vidare med bland 

annat klang, tolkning och uttryck i ett stycke.  

Min lärare brukade säga så här: om du inte har ett eget koncept, då får du härma mig eller någon 

annan som du tycker spelar bra. Men så fort du har fått ett eget koncept så kör på det om du är 

tillräckligt övertygande, så det vi gör även på denna lite yngre stadiet, att de får helt enkelt analysera 

och känna efter vad det är som, vad känns det som, vad handlar stycket om? […] Det är för att de 

ska ha en egen relation till stycket, och då behöver inte jag vara med och spela för att då kan de 

stycket. 
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Informanten nämner också hur hon ibland ”skuggar” eleverna när de spelar för att hon har många 

elever som hon menar inte vågar spela ut när de är ensamma. ”Så att jag säger ’jag sitter bara och 

skuggar dig och spelar jättesvagt, så du ska inte lyssna på mig, jag ska följa dig’”. 
 

Informanten pratar om chefernas oförståelse för instrumentens olika utmaningar och att det måste 

finnas en mer flexibel inställning till hur undervisning utformas. Annars tröttnar elever eller trivs 

inte. 

[...] jag är helt övertygad om att vi hade vunnit, ALLA vi, både kulturskolan och eleverna hade 

vunnit på att ha lite mer flexibilitet i hur vi formar våra grupper eller enskilda elever för att elever 

slutar ofta när de går i grupp för att de tröttnar, och det händer ingenting, och nu pratar jag 

stråkinstrument, för det är andra saker, så blockflöjt är helt annat, något helt annat [...] och om du tar 

till exempel oboe, bara för att få ut en ton så måste man träna ett halvår kanske, för att bara få ut en 

ton, det är det som tyvärr våra chefer inte förstår, att det är ingenting som man bara kommer och det 

bara händer. 

När informanten pratar om utdragen vi tittar på under den stimulerade intervjun så framgår ett 

mönster i hur hon motiverar och förklarar sina didaktiska val mycket baserat på tidsbrist och de 

speltekniska svårigheter som finns med fiolen som instrument. Hon menar att det egna skapandet 

och individanpassningen är svår att få till i gruppundervisning på grund av detta. 

 
Det, det är ingen bra lösning om man till exempel delar och har 15 minuter var. Det räcker ju inte på 

långa vägar, så det blir 10 minuter i själva verket, så det är alldeles för kort tid. Så därför vill jag de 

spelar samma sak, exakt samma, eller om de spelar en duo och delar på det, spelar olika stämmor, 

men då får de skapa tillsammans, men det här egna skapande, att få vara mig själv, det försvinner ju i 

gruppundervisningen 

 

Informanten poängterar även hur pass viktigt det är att lägga tid på att eleverna ”gör rätt” från 

början för att inte skada sig och för att inte behöva lära om på nytt, när nuvarande teknik stoppar 

utvecklingen. 

5.3 Resultatsammanfattning 

I detta kapitel sammanfattas observations- och intervjuresultat med hjälp av modellen Learning 

Design Sequences (Figur 2) vilket ”utvecklades som ett analysredskap vid studiet av lär-

sekvenser av olika slag.” (Selander, 2017, s.150.) Föreliggande arbete har en viss komplexitet 

över sig då den både använder sig av observation och intervju som metod och strävar efter att 

analysera både interaktion och tecken på lärande i iscensättandet av instrumentalundervisning och 

uppfattningar om undervisningen och dess iscensättande. I och med dessa metodval och de två 

huvudfokusen på iscensättandet och uppfattningar om det ville jag hitta ett sätt att försöka 

sammanföra resultat från de olika delarna till en helhet. Modellen Learning Design Sequences 

(Figur2) valdes därför i ett försök att redogöra för de många dimensioner och faktorer som spelar 

in i iscensättande av instrumentalundervisning. Med hjälp av denna modell strävar jag således 

efter att redogöra för hur de olika delarna av iscensättandet kan ta sig uttryck i 

instrumentalundervisning i kulturskolan och om det är någon del som inte är representerad utifrån 

studiens samlade resultat. Modellen används alltså som ett sätt att förstå hur resultat av både 

observation och intervju kan ses samspela i iscensättandet av undervisningen. 
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Figur 2 – Learning Design Sequences (Selander, 2008, s.17) 

Modellen består av tre delar med olika fokusområden. Inom den första delen förutsättningar och 

iscensättning i Learning Design Sequences sammanfattas ”vad som inramar situationen man 

befinner sig i” (Selander, 2017, s.151) och innefattar learning resources, curriculum och 

institutional norms.  

 

Angående Learning resources eller läranderesurser framgår det att av de potentiella resurser som 

finns tar det sig uttryck till övervägande del genom att eleverna får arbeta med sina egna 

representationer genom att spela en av läraren angiven del av stycket tillsammans med den andra 

eleven och läraren. Eleverna representerar således sin kunskap i hög grad genom att försöka 

omvandla information från notblad och lärarens instruktioner till praktiskt genomförande. Både i 

analys av observationer och intervju framgår hur läraren ger uttryck för tid som en begränsande 

ramfaktor och som påverkar många av hennes didaktiska val och interventioner under 

lektionerna. 

 

Curriculum eller läro-, kurs- och undervisningsplan i detta fall är dels kommunens, kulturrådet 

och kulturskolerådets riktlinjer och fokusområden för kulturskolan där jämlikhet, tillgänglighet 

och inkludering och breddat deltagande är mest representerat. Undervisningsplanen kan också i 

detta fall sägas utgå från lärarens eget syfte, kunskap och fokus. I resultaten framgår hur lärarens 

syfte främst är att ge eleverna en högkvalitativ undervisning där de får lära sig så mycket som 

möjligt under den givna tiden. Fokuset är riktat främst på att lägga grund för en bra och 

ergonomisk spelteknik, utveckla notläsning med hjälp av olika strategier och att eleverna ska 

utveckla sin analytiska sida för att bli mer självständiga i sin inlärning och musicerande. Syftet 
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hos eleverna kan jag utifrån resultatet inte uttala mig på grund av att de inte ger uttryck för det 

under lektionerna. 

 

De institutionella normerna som inramar dessa lektioner är bland annat relationen elever och 

lärare förväntas ha i kulturskolan, en formell lärandesituation, där den ena kan mer om ämnet än 

den andra och förväntas lära den mindre kunnande. I ett historiskt och nutida perspektiv är en 

lärare ofta i en maktposition, ännu mer så om läraren är vuxen och eleven är ett barn. 

 

Modellens nästa del, den första transformationscykeln, ”fokuserar vilka aktiviteter som sätts 

igång, vilka som premieras och stöttas” (Selander, 2017, s. 151) och innefattar transformering, 

elevernas och lärarens intresse och positionering och sociala intressen samt lärarens 

interventioner och formativa bedömning. 

 

Av resultatet framgår lärarens intresse vara att eleverna ska utveckla sin notläsningsförmåga 

genom att styra elevernas uppmärksamhetsfokus mot notbilden med hjälp av pekande med 

stråken, ställa riktade frågor angående notbilden och låta eleverna analysera noterna och fundera 

själva. Lärarens sociala intressen är främst riktade på att eleverna ska ta till sig hennes 

instruktioner och omsätta detta till praktik. Lärarens upplevda tidsbrist, i förhållande med lärarens 

vilja att hinna med att spela igenom två stycken under lektionen, gör att läraren inte vill frångå 

sin planering och håller därav ett högt tempo i lektionen. Det utmynnar även i en till stor del 

ensidig verbal kommunikation från lärarens håll, där eleverna inte får mycket utrymme för att 

uttrycka egna tankar, åsikter, frågor eller initiativ. I lektion 2 när elev 2 är ensam med läraren bör 

det tilläggas att en något mer öppen kommunikation uppstod där läraren släppte in eleven lite mer 

och tillät några egna initiativ från elevens håll.  

 

Under den första transformationscykeln framgår elevernas intressen främst vara att skapa 

kohesion mellan notbild och praktiskt genomförande samt att försöka omsätta lärarens 

instruktioner till praktiskt genomförande. Dock kan man se en skillnad mellan de två eleverna 

intresse och sociala intresse där elev 2 tar betydligt fler egna initiativ, har behov för sin inlärning 

som i viss mån inte besvaras av läraren, och kommunicerar mer både verbalt och med 

kroppsspråk. Detta påverkar interaktionen mellan läraren och elev 2 där läraren verkar försöka få 

elev 2 att finna sig i lärarens förväntningar på uppförande under lektionen. 

 

Under lektionens gång använder sig läraren av formativ bedömning genom riktade frågor till 

eleverna som ombads reflektera kring vad som gått fel eller vad de behöver ändra efter ett 

genomspel av en del i stycket till exempel. Läraren öppnade således upp för elevernas 

reflekterande och analyserande över sitt spel och vad de behöver ändra för att komma vidare.  

Den formativa bedömningen tar sig också i uttryck genom verbalt beröm och återkoppling efter 

genomspel med instruktioner för förbättring. Det kan också uttryckas med att läraren stannar upp 

i deras spelande med en frågande min eller grimas om till exempel elevens intonation är 

bristande. Läraren inväntar och låter eleven lista ut vad som gått snett och hur hon behöver 

justera innan de kan gå vidare i spelandet. Eleverna visar tecken på lärande under och i slutet av 

lektionerna genom spel med mer flyt vad gäller tempo och med större säkerhet på intonation. 

 

Den andra transformationscykeln fokuserar explicit på olika former av summativ bedömning när 

eleverna presenterar sina arbeten och innefattar metareflektion och diskussion. Vad gäller 
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elevernas möjlighet till metareflektion och diskussion kring sitt eget lärande och presentation 

fanns inte tillfälle för detta under lektionens gång eller i slutet av lektionen. 

6 Diskussion 

I detta kapitel diskuteras olika aspekter av studiens resultat i fyra delar. I den första delen 

diskuteras resultatet gentemot teoretiska perspektiv och tidigare forskning. Därefter följer en del 

om pedagogiska implikationer och mina reflektioner angående eventuella konsekvenser för 

praktiken. I den sista delen förs resonemang kring metod- och teorival samt studiens 

genomförande, följt av en del om förslag för vidare forskning. 

6.1 Resultatdiskussion 

Studiens resultat lyfter bland annat fram hur lärarens och elevernas teckenskapande, 

uppmärksamhetsfokus och interaktion kan ta sig uttryck och representeras i gruppundervisning i 

kulturskolan. I resultatet framgick hur läraren i båda lektionerna hade en förutbestämd tanke om 

lektionens innehåll och vad som var viktigt att hinna med, och ville inte gärna frångå detta. 

Denna planering eller intention från lärarens håll var något som inte förmedlades till eleverna och 

som tillsammans med lärarens upplevda tidspress kan förstås skapa en kollision i 

uppmärksamhetsfokus hos lärare och elever. Denna kollision kan exemplifieras genom lärarens 

val att ofta stoppa elevernas egna initiativ, teckenskapande och impulser att göra saker på annat 

sätt än vad läraren har tänkt, eller kanske anser är det rätta sättet. Andra studier visar på liknande 

interaktionsmönster i enskild instrumentalundervisning där läraren avbryter eller inte visar så 

mycket intresse för elevers försök till egna initiativ (Rostvall & West, 2001). Utifrån föreliggande 

studies resultat gällande interaktion framgår även hur verbal kommunikation ofta består av 

enkelriktad dito med direktiv eller instruktioner från lärarens håll som håller ett högt arbetstempo 

under lektionen vilket gör elevernas utrymme väldigt komprimerat. Duke och Henninger 

(1998;2002) visar hur verbal korrigering i syfte att hjälpa elever förbättra sina prestationer i en-

till-en-undervisning generellt inte tycks ha så stor negativ påverkan på elevernas prestationer eller 

attityder. I dessa fall är dock undervisningsmiljön av stor vikt och det är viktigt att det finns 

möjlighet för eleverna att ofta svara på frågor samt att det ges mycket positiv återkoppling (Duke 

& Henninger, 1998, 2002). Resultat från föreliggande arbete visar på att läraren ställer frågor som 

eleverna får svara på under lektionens gång som en typ av formativ bedömning och för att rikta 

uppmärksamhetsfokus. I resultatet av denna studie framgår även hur lärarens verbalisering till 

stor del består av direktiv eller instruktioner vilket stämmer överens med Colprits (2000) resultat 

som observerat verbalisering hos lärare som utgår från Suzuki-metoden i stråkundervisning. 

 

Som framgått av resultat som behandlar iscensättning är båda lektionerna likriktade med ett fokus 

på noter, utveckling av analytisk förmåga i förhållande till noterna och spelteknisk förmåga. 

Någon variation i hur eleverna får lära sig framgår av resultatet nästintill obefintlig. Resultatet 

stämmer överens med resultat från både Rostvall och Wests (2001) samt Creech och Gaunt 

(2012). Likheterna handlar om fokuset spelteknik med utgångspunkt i notbilden i enskild 

instrumentalundervisning. Lektionernas utformning och tempo styrs i hög grad av läraren och 

eleverna följer och har inte mycket utrymme att påverka innehåll och upplägg. Att läraren styr 
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lektionen på detta sätt landar till viss del olika hos de två eleverna. I resultat gällande interaktion i 

lektion 1 när båda eleverna närvarar framgår hur elev 1s uppmärksamhetsfokus snabbare och mer 

ofta konvergerar med lärarens försök att skapa olika uppmärksamhetsfokus än elev 2. Elev 1s 

teckenskapande och interaktion som mer lyhörd för lärarens vilja kan stämma överens med 

Creech och Gaunt (2012) som visar att elever försöker tillfredsställa en lärare som agerar 

förebild. Elev 1 var mer följaktig av lärarens styrning medan elev 2 tog fler egna initiativ, ville 

ofta prova sig fram, gav också stundvis uttryck för en rastlöshet. Alla dessa delar av elev 2s sätt 

att interagera framgår av resultatet gå emot lärarens vilja av hur hon skulle uppföra sig. Av 

resultatet framgår att läraren lade vikt vid att man ska stå stilla, vara analytisk och inte prata så 

mycket för att lättare och snabbare lära sig mer, vilket mer stämde överens med elev 1s beteende.  

 

Vad gäller elevernas interaktion med varandra så visar resultatet att nästintill ingen verbal eller 

annan kommunikation mellan eleverna skedde under någon del av lektionen. Interaktionen de 

emellan är på så vis ordlös och handlar mer om att spela tillsammans, de tittar även på varandra 

ibland men möter inte varandras blickar. Att få chans att dela med sig av sina egna och ta del av 

andras upplevelser i sätt att förstå något kan bidra till fördjupade förståelser och elevers lärande 

(Wallerstedt, 2010). För att uppmuntra en kollektiv kreativitet och ett samarbete hos barn i 

gruppundervisning är det viktigt att låta barnets egna engagemang och interaktion ta plats i 

undervisningssituationen (St. John, 2006). För att skapa förutsättningar för ett välfungerande 

samarbete krävs mer involvering av läraren när det kommer till undervisning i grupp med yngre 

elever (Johansson, 2005). Utifrån föreliggande arbetets resultat framgår inte dessa möjligheter 

och förutsättningar för samarbete i gruppundervisning och skulle kunna bero på den korta 

lektionstiden och lärarens fokus på att eleverna ska hinna med vissa specifika speltekniska och 

repetoar-mässiga saker under lektionen.  

 

Utifrån resultat av lektion 2, där endast lärare och elev 2 närvarar, framgår hur interaktion mellan 

lärare och elev är mer öppen och lättsam samt tillåtande av elevens eget initiativ än vid lektion 1. 

Det är svårt att avgöra om det beror på lärarens och elevens relation och personligheter eller om 

läraren är mer bekväm i en en-till-en-situation och därför släpper ger eleven mer utrymme. 

Samtidigt som elev 2 får mer utrymme för egna initiativ och olika typer av teckenskapande så 

märks det fortfarande att läraren styr innehållet och tempot framåt. Detta resultat går i linje med 

Gaunt (2011) som påpekar hur lärarens makt i en-till-en-undervisning är underförstådd och mer 

eller mindre oförhandlingsbar även om antydningar av gemensam förståelse förekommer. 

Rostvall och West (2001) menar att särskilt i de fall där eleven är ett barn kan en asymmetrisk 

maktrelation visa sig. 

 

Utifrån resultat om lärarens beskrivningar om iscensättning av gruppundervisning framgår hur 

läraren ser många fler fördelar med enskild undervisning än med gruppundervisning. Läraren 

påpekar också, likt Bjøntegaard (2014), vid flera tillfällen hur kombination av de båda 

undervisningsformerna hade varit det ultimata, både för elever och lärare. I resultatet framgår 

även lärarens inställning och mål att eleverna ska bli tekniskt duktiga, bra på notläsning och 

kunna spela på en ”hög” nivå och detta beskriver hon inte går att åstadkomma lika effektivt i 

grupp som i enskild undervisning. Detta sammanfaller med Hanken och Johansen (2018) som 

menar att mästarlära-traditionens positiva sida kan ses som att värdefulla traditioner och kunskap 

förs vidare på ett effektivt sätt. Däremot kan uteblivandet av elevens egen kreativitet och brist på 

fokus om elevens självständighet och kontroll över sin kunskap ses som en negativ konsekvens 

av mästarläran. Gällande resultat om elevens självständighet så framgår det av lärarens 
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beskrivningar och agerande under lektionerna hur läraren anser det viktigt att eleverna lär sig 

”tänka själva”. Läraren syftar med detta på elevens förmåga att kunna analysera en notbild för att 

omsätta i sitt spelande, och inte bara härma läraren. Läraren som själv är utbildad violinist i en 

stark mästarlära-tradition lyfter detta som viktigt för att hon själv upplevt lärare som endast 

berättat för henne hur hon ska göra men inte varför. Det är däremot svårt att utifrån resultatet 

uttala sig om till vilken grad eleverna lär sig att ”tänka själva” då det dels är ett väldigt brett 

uttryck och innefattar mycket tolkningsutrymme, dels på grund av att eleverna inte får chansen att 

på något tydligt sätt representera detta.  

 

För att kunna identifiera lärande behöver eleven vid flera tillfällen få möjlighet att manifestera 

eller gestalta sitt lärande. För att förstå lärande behövs även en skillnad mellan två tidpunkter i 

elevens förmåga att ”använda epistemiskt relevanta resurser och vara aktiv inom en 

kunskapsdomän” (Selander, 2017) kunna observeras. Eftersom läraren i denna studie alltid spelar 

med eleverna i alla tillfällen under lektionen så kan jag inte uttala mig om till vilken grad 

eleverna faktiskt lär sig att självständigt analysera en notbild för att omsätta i praktiken eller om 

de förlitar sig på läraren och lyssnar på vad hon gör för att hitta rätt. Men med lärarens 

uppmaningar och starka fokus på att eleverna ska ”tänka själva” vilket hon ofta förmedlar till 

eleverna så menar jag att lärarens spelande inte behöver vara något som motverkar detta lärande. 

Dessa tankar hos lärare om elevers självständighet framgår även i andra studier (Carey & Grant, 

2015) Något som däremot inte framgår i lärarens beskrivning av elevens självständighet och 

analytiska förmåga är individens personliga uttryck, tankar eller metareflektioner. Det kan tolkas 

som ett uttryck för att läraren vill att eleverna ska vara självständiga men bara inom en given ram 

med fokus på att eleverna lär sig att öva på sitt spelande mer självständigt och medvetet sätt. 

Detta går emot Holmberg (2010) som visar hur lärare menar att läraren i undervisningssituation 

inte längre har samma självklara auktoritära roll och att prioritera teknisk skicklighet på 

instrument med krav på stora övningsinsatser hos eleven inte är försvarbart på samma sätt som 

tidigare. Holmberg (2010) indikerar att anpassad undervisning till eleverna och deras önskemål 

ligger mer i tiden. Resultat från denna studie framgår i lärarens beskrivningar hur hon upplever 

att anpassad undervisning är svårt när det kommer till gruppundervisning och speciellt i fiol. 

Läraren uttrycker en frustration kring att den högre ledningen saknar förståelse för instrumentens 

utmaningar och brist på flexibilitet när det gäller vilken undervisningsform som passar när. Av 

föreliggande studies resultat framgår hur läraren anser att kulturskolans mål om breddat 

deltagande skapar ett allt för högt fokus på kvantitet och mindre på kvalitet. Läraren uttrycker 

missnöje och frustration kring vilka upplevda konsekvenser detta får i praktiken när alla elever 

inte fungerar eller mår bra av gruppundervisning. Liknande uttryck för frustration kring 

läraruppdraget visar sig hos andra lärare i grund- och kulturskola som upplever svårigheter med 

att jobba rent praktiskt med de stora demokratiska mål kulturskolan tagit i anspråk (Kuuse, 2018). 

En lärare som är uppvuxen och utbildad inom mästarlära-tradition kan ha väldigt svårt att ändra 

eller anpassa sig utan hjälp från organisationen och utan förståelse för instrumentets utmaningar 

och andra utmaningar. Creech (2012) visar hur lärare och elever kan fastna i invanda mönster av 

interaktionsbeteende vilket kan begränsa lärandet och undervisningen. 

 

Utifrån resultat från lektionerna framgår att trots lärarens beskrivningar om att de vid inlärning av 

nya delar av ett stycke inte fokuserar på samspel eller puls så förhåller sig eleverna väldigt 

organiskt till varandra och till läraren genom de det rubaterade tempo som ofta uppstår på grund 

av deras osäkerhet kring fingersättning eller liknande. Det kan förstås som att spelande 

tillsammans med andra konstant utmanar gehöret och sin förmåga att förhålla sig till andra även 
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om man inte är medveten om det. Falthin (2015) lyfter hur högstadieelever i sina försöka att 

beskriva sin kommunikation med andra i sång och spel visar att de inte behöver tänka på vad de 

gör men att övningen bidrar till kunskap som sen blir en vand. Jag tror att eleverna i föreliggande 

studie genom att hela tiden spela tillsammans med någon annan undermedvetet har hjälpt de 

utveckla sitt gehör och förmåga att spela tillsammans med andra. Detta är även elevernas 

tydligaste sätt att kommunicera med varandra under lektionen. 

 

Av resultat gällande lektionsinnehåll beskriver läraren hur hon anser att det är av stor vikt att 

anpassa lektionsinnehåll efter elevers olika förutsättningar, men det framgår att hon då främst 

syftar på olikheter gällande elevers fysiska och speltekniska förutsättningar. Detta håller jag helt 

med om men jag ser det också av stor vikt på olika sätt möta elevers olikheter på andra plan för 

att bidra till elevens motivation och lustkänsla kring sitt musicerande. Falthin (2015) visar i sitt 

resultat hur lärarens användande av teckenkombinationer, verbala och fysiska, skapade mening i 

flera lager hos eleverna. Att arbeta med öppenhet för elevens initiativ kan också bidra till elevens 

känsla av delaktighet och mening (Ferm, 2004). Denna öppenhet kan delas upp i aspekter 

gällande erbjudanden, arbetsformer och samtalsform (Ferm, 2004). Att erbjuda olika alternativ 

eller ta in elevernas idéer kring både den musikaliska lärandeprocessen och arbetsformer tror jag 

hade kunnat bidra till elevernas känsla av självständighet och att ”de kan”. Samtalsform handlar 

om bland annat om läraren använder en uppmaning eller en fråga och hur frågorna ställs. Öppna 

frågor öppnar upp för flera tolkningsrymder och elevernas egen kreativitet kan lockas fram. I 

Skolforskningsinstituets (2023) sammanställning framgår hur det ses som viktigt i lärarens 

stöttande handlingar att ställa frågor för att rikta uppmärksamhet. Detta liknar resultat från denna 

studie där läraren ställde frågor ofta kopplade till notläsning eller spelteknik och eleven fick. 

Dessa frågor var till stor det stängda och kan på så sätt tolkas som inte så uppmuntrande av 

elevens egna tankar eller reflektioner, utan frågorna var ofta riktade mot något specifikt med ett 

givet svar som läraren ville åt. 

6.2   Pedagogiska implikationer 

Lektionerna såg till väldigt stor del ut på samma vis i mån av lektionsinnehåll, när de gjorde vad, 

vilket tempo som hölls mellan de olika momenten och hur lektionen styrdes framåt. I resultatet 

framgick hur läraren hade en tydlig plan över vad som skulle ske men varken delgav eller 

diskuterade detta med eleverna. Jag tror att en något större öppenhet kring lektionens utformning 

och elevernas egna initiativ från lärarens håll hade kunnat bidra en ökad motivation, vilja till 

delaktighet, lust och självständighet hos eleverna. Det i sin tur kan bidra till att eleverna får 

djupare förståelse för vad de gör och varför och kanske högre motivation att vilja lära sig mer. 

Läraren pratar om vikten av att eleverna kan analysera noter och förstå varför de gör saker. Jag 

föreslår därför att, för att hjälpa eleverna utveckla en djupare förståelse och analytisk förmåga i 

sitt musicerande att läraren har en mer öppen inställning till elevernas tankar och initiativ. Jag 

anser även att dessa lektioner saknade något moment av kreativitet eller skapande. Jag tror det är 

viktigt att även om man övar på något tekniskt inte får glömma musiken, det klingande och 

känslorna det frammanar på olika sätt. Jag sätter mig alltså inte alls emot fokuset på att öva 

teknik och notläsning, det är grundläggande och av allra största vikt, men jag tror att även om det 

är målet så kommer inte andra aspekter av musicerande eller skapande göra skada utan snarare 

hjälpa. Om eleverna känner mening och motivation kan de också bättre förstå varför man behöver 

öva på något. För att skapa en känsla av delaktighet och mening hos eleverna tror jag det är 
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viktigt att låta de känna att de på något sätt är med och påverkar sin lärandeprocess. Kulturskolan 

som inte har några bedömningssystem är enligt mig ett utmärkt tillfälle att kunna anpassa 

innehåll efter elevers intressen samtidigt som man kan bredda deras kunskap och vyer med sin 

kompetens. I resultat om lärarens förhållande till elevens eget initiativ framgick hur läraren inte 

var benägen att uppmuntra egna initiativ på grund av tidsbrist. Av resultatet är det möjligt att 

förstå hur lärarens upplevelse av tidsbrist är en stor faktor i vilka didaktiska val hon gör vad 

gäller teckenskapande och interaktion både i planering av lektionernas upplägg och interaktion i 

de mikrosituationer som uppstår under lektionens gång.  

 

Min tolkning av denna studies resultat är att läraren har svårt att anpassa sina didaktiska val för 

att bedriva gruppundervisning under de ramar som finns. De tydligast begränsande ramarna är 

upplevelsen av tidsbrist och bristen i flexibilitet för lärarna att utforma sin undervisning som de 

vill. Det kan diskuteras huruvida studiens observerade lektioner kan definieras som 

gruppundervisning utifrån lärarens didaktiska val, interaktion med eleverna och hur lektionerna 

iscensätts eller om utformningen är ett sätt för läraren att kringgå krav på gruppundervisning och 

i stället genomföra en typ av en-till-en-undervisning med två personer samtidigt. Om 

kulturskolan har krav på gruppundervisning tycker jag att det behövs att lärarna får utbildning 

och resurser för detta, annars riskerar det sluta i att påverka elevernas lärande negativt eller att de 

helt enkelt slutar.  

6.3 Metod- och teoridiskussion 

Genom observationer av två lektioner samlades material in som i alla led från att situationerna 

ägde rum, blev inspelade och sedan transkriberade och tolkade av mig kan ses som en 

konstruktion av verkligheten och ska ej förstås som generaliserbara sanningar. Här vill jag lyfta 

det Broth och Keevallik (2020, s.48) kallar för observatörens paradox och vill ställa frågan om 

det överhuvudtaget går att observera hur något ter sig i ”vanliga fall” då det finns risk att själva 

inspelandet i sig eller observatörens närvaro påverkar aktiviteten i någon grad. Studiens 

tillförlitlighet kan dessutom ifrågasättas med tanke på urval och att endast två lektioner med 

samma lärare och elever observerades. Med detta urval och genomförande missar jag hur läraren 

beter sig med olika elevgrupper och kan därför inte göra anspråk på att vara representativt för 

varken denna lärare eller lärare generellt och i andra sammanhang. Något som jag inte var 

förberedd på inför observationsstudiet var att läraren skulle spela med eleverna hela tiden, det 

gjorde det svårt att höra var och en av elevernas utveckling i sitt spelande. Det som 

observationerna hjälpte till att lyfta fram var hur instrumentalundervisning kan iscensättas och 

förstås ha betydelse för elevers lärande eftersom jag kan observera och tolka elevernas 

teckenskapande och potentiella tecken på lärande. 

Valet av den stimulerade intervjun som metod hjälpte till att fylla de luckor som kan uppstå i 

observationens brist på förståelse för de deltagandes intentioner eller tankar bakom deras 

agerande. Den kvalitativa intervjun lyfter även beskrivningar och uppfattningar om iscensättandet 

av undervisningen. Nackdelen med intervjun är att i interaktionen och samtalet med mig som 

intervjuar kan sociala normer och uppfattningar om vad ”man borde tycka eller tänka” påverka 

hur informantens utsagor blir. Därmed kan inte heller intervjun försåts som något representativt 

för denne lärares egentliga tankar, de kan jag aldrig komma åt. Däremot kan det insamlade 
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materialet tolkas och säga något om ett större sammanhang och mönster i lärandeprocesser och 

hur lärare uttrycker sig kring dessa olika ämnen. 

Det designteoretiska perspektivet, med grunden i det socialsemiotiska multimodala perspektivet, 

lyfter fram och fokuserar på lärande som något som alltid sker i förhållande till omgivningen på 

olika sätt. Med hjälp av andra analysverktyg och begrepp hade resultatet kunnat se helt 

annorlunda ut eller belyst andra saker som mer viktiga. Studiens resultat sammanföll med ganska 

många av de resultat som presenterats som tidigare forskning i bakgrundskapitlet. Detta 

insamlande och läsande av annan forskning kan ha färgat mig i min förståelse och tolkning av 

denna studies resultat. 

6.4 Vidare forskning 

I föreliggande studie hamnar lärarens beskrivningar och min analys av observationer och intervju 

i förgrund och elevernas perspektiv hamnar således i bakgrund. Att ändra detta fokus på 

perspektiv eller lyfta fram elevernas upplevelser och tankar mer skulle kunna bidra till en bredare 

bild av upplevelser av instrumentalundervisning i kulturskolan. I denna studie kan jag inte uttala 

mig alls om elevernas perspektiv, jag kan endast efter analys av observation förstå mig på och 

tolka det som sker. Att ändra urvalet eller utöka det i en studie uppbyggd på liknande sätt som 

föreliggande arbetes hade också kunnat belysa likheter och skillnader mellan elevgrupper och 

lärare. 

En kvantitativ studie med enkätundersökning hade kunnat användas för att kartlägga 

uppfattningar om instrumentalundervisning mer övergripligt hos alla kulturskolor i Sverige 

exempelvis. Då skulle man kunna få indikationer på hur upplevelser kring undervisningsformer 

och elevers lärande skiftar eller liknar varandra kommuner emellan.
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8 Bilagor 

Bilaga 1. Intervjuguide 

 

Intervjuguide 
 Introduktion  

- Information om intervjuns upplägg: förväntat tidsspann, vilka delar ingår  

- Samtyckesblankett  

- ”du får säga pass på vilka frågor du vill och vi kan avbryta hela intervjun precis när du 

vill”  

Del 1 

(Sätt på inspelning och säga dagens datum och tid) 

Lärarens bakgrund - Hur gammal är du?  

Utbildning:   

- Vilken/vilka utbildningar? Hur länge?  

- Hur var den?  

- Hur såg undervisningsformen du hade ut?  

Yrkesliv:  

- Hur många år som lärare?  

- Andra yrkeslivserfarenheter och fördelning mellan dessa? Dvs, ungefär hur länge har du 

jobbat i de olika yrkena/tjänsterna?  

- År i nuvarande tjänst?  

o Fördelning inom tjänsten? o Arbetsuppgifter?  o Har du 

både grupp och enskilt?   

▪ Hur ser de olika grupperna ut? Vilka ålderspann och nivå på spelande?  

▪ Är det alltid två elever eller är det fler?   

▪ Har ni några riktlinjer/bestämmelser på din arbetsplats om 

undervisningsform?  

▪ Hur mycket av undervisningsform får du bestämma själv?  

▪ Har dessa bestämmelser på arbetsplatsen sett lika ut jämt eller är det något 

du upplever som ändrats under din tid som lärare?  

- Hur ser du på Kulturskoleutredningens rekommendation om gruppundervisning som 

norm?  

o Har det påverkat din undervisning?  

o Hur ser du generellt på styrning av undervisning?   



 

 

▪ Vem ska styra hur former för undervisning ska se ut?   

• Informantens svar; Vad ser du är fördelarna/nackdelarna med det? 

-  Jobbat på andra kulturskolor?   

o I Stockholm eller andra ställen?  o Om ja; var? - Fått 

någon typ av fortbildning?  

    

 Lärarens roll och interaktion  

- Vad anser du din roll som lärare i kulturskolan vara? Beskriv!  

o Hur kan detta ta sig i uttryck i din undervisning  

- I sådana här grupper om två, hur upplever du erat samspel?   

o Interagerar du på samma sätt med båda elever?  

▪ Om ja; hur?  

▪ Om nej; hur skiljer det sig? Och varför skiljer det sig?  

o Hur upplever du att dessa olika interaktionsbeteendena med de olika eleverna går 

att kombinera?   

- Hur skiljer sig dina interaktioner med elever beroende på om det är enskild- eller 

gruppundervisning? Vilka likheter?  

- Hur upplever du elevernas interaktion med varandra?  

- Hur ser interaktioner mellan er ut? Lärare-elev, elev-lärare, elev-elev? Är den verbal, 

musikalisk, kroppslig osv?  

- Hur mycket inflytande har eleverna över undervisningen enligt dig?  

o På vilket sätt tar det sig i uttryck?  

- Jämför grupper om två mot en grupp på kanske 5-10 personer: Intar du samma typ av roll 

som lärare då? Och interagerar du med eleverna på samma vis?  

o Om ja; o Om nej; Hur skiljer det sig? Varför?  

 Grupp- och enskild undervisning  

- Om du fick önska: Hur skulle du lägga upp din undervisning när det kommer till 

undervisningsform?  

o Kan du beskriva hur det kommer sig?  

- Vad tycker du som lärare om gruppundervisning i kulturskolan?   

o Positivt/negativt?   

o Vilka förutsättningar behövs?  

▪ Upplever du att du har dem?  

• Om nej; när och hur?  

o När fungerar det/när fungerar det inte?  

o Dina grupper är ganska små: Skulle du kunna ha fler elever samtidigt under 

samma förutsättningar som du har nu?  

- Hur upplever du att elever generellt reagerar på:  

o gruppundervisning? o enskild undervisning?   



 

 

- Hur upplever du att undervisningsform påverkar elevens lärare? Beskriv!  

- Vad upplever du att eleverna får ut av att ha gruppundervisning istället för enskild 

undervisning?   

- Som lärare: skulle du föredra, enskilt, grupp, eller en blandning? Hur kommer det sig?  

o Hur skulle du vilja ha det som elev?  

o Vad tror du att eleverna skulle vilja? Beskriv!  

- Har någon elev uttryckt missnöje kring sin undervisningsform?  

o Om ja; Hur har det låtit? o Om nej; hur tror du det kommer sig?  

    

Del 2 

 Stimulated recall   

- Förklara hur det kommer att gå till.   

o Vi tittar på klipp  

o Pausa när som helst  

  

Innan vi börjar:  

- Hur gamla är eleverna?  

- Hur länge har de spelat fiol?  

- Hur länge har du haft de som elever?  

- Hur länge har de spelat ihop i denna konstellation?  

Lektion 1  

Utdrag 1:  

Endast elev 1 närvarande  

[06.30-07.30] o Vad händer här? Beskriv!  

o Hade du agerat annorlunda om det vore gruppundervisning?   

▪ Om ja; hur?  

▪ Om nej; hur hade du kunnat agera då?  

o Hur tror du det faktum att ni bara är två påverkar elevens lärande i detta fall?  

  

▪ Du kunde vid ett tillfälle vänta in att eleven skulle hitta rätt ton när ni 

spelade t.ex., hur hade det funkat om ni var fler i rummet?  

o Din placering: finns någon bakomliggande tanke med den här?  

Utdrag 2:   

Elev 1 och 2 närvarande  

[16.05 - 17.30] o Vad händer här? Beskriv! o Vad fick dig att avbryta och endast 

spela med elev 2 i detta fall? o Vad händer med eleven som inte spelar 

med? o Hur tänker du kring din placering i rummet?  

o Du ändrade placering; fanns någon bakomliggande tanke med det?  

Utdrag 3:   



 

 

Elev 1 och 2 närvarande  

[28.46-29.48] o Vad händer här? Beskriv!  

o Vad händer i elevernas interaktion med varandra?  

o Hur tror du er placering påverkar det som händer?  

  

Lektion 2  

Utdrag 4:   

[13.10-14.10]   

o Vad händer här? Beskriv!  

o Varför tror du att eleven inte reagerar på din första kallelse på uppmärksamhet?  

Utdrag 5:   

[22.53- 23.59]  

o Vad händer här? o Vad är det som får eleven att klara hela passagen plötsligt?  

o Hur tror du det faktum att ni bara är två påverkar elevens lärande i detta fall?  

o Hur tror du samma sak hade blivit om de var två elever?   

  

Allmänna frågor om lektionerna  

- Skulle du säga att dessa lektioner var “typ-lektioner”?  

o Om ja; hur brukar förloppet se ut en sådan lektion, från start till slut? o Om 

nej; Vad skiljde sig i dessa lektioner?  

- Din placering i rummet, hur tänker du kring den?  

o Var din placering som vanligt?  o Påverkade det faktum att jag satt i rummet 

och/eller att det fanns kameror i rummet?  

- I de här klippen vi har sett spelade du ofta med eleverna. Är det något du brukar göra på 

lektioner generellt?  

o Finns det någon bakomliggande tanke med detta? o Gör du olika med olika 

elevgrupper/individer?  

- Första lektionen när du presenterade “Music, music, music” spelade ni utan artikulation 

för att sedan lägga på det vid senare tillfälle.   

o Fanns det någon tanke med det från ditt håll?  

- Upplever du att din interaktion med de två eleverna skiljer sig åt?  

o Hur kan det visa sig? o Upplever du att du interagerar på samma sätt med den 

enskilde eleven när du undervisar i grupp och när du undervisar enskilt?  

  

Avslutningsvis  

- Har du något du vill tillägga som vi inte tagit upp eller som du vill utveckla?  
o Gruppundervisning? o Interaktion?  

o Kulturskolans uppdrag? Lärarens uppdrag?  



 

 

  

 

 

Bilaga 2 – exempel från utdrag 
 

 

Exempel 3. [16’14–17’12]  

Läraren går fram mot elev 2 och säger ”Jättebra” till eleven 

”då tar vi du och jag. Tänk på att korset kommer först på 

slutet, så i början är det fortfarande långt finger”. Elev 2 

svarar på instruktionen genom ett ”okej” samtidigt som hon 

kliar sig i pannan. Samtidigt som läraren säger detta pekar 

hon i noterna med sin stråke och elev 2 tittar där hon pekar. 

Under tiden som läraren pratar med elev 2 står elev 1 riktad 

mot sitt notställ och tycks reda ut något med sin 

fingersättning och spelar svagt samtidigt som hon fokuserar 

på sina fingrar.  
  
[16’21] Läraren vill spela med bara elev 2 och tycks vilja att 

elev 1 ska vara tyst genom att säga "bara elev 2 och jag”. 

Elev 1 tystnar, tar ner fiolen och vänder sig mot de andra och 

verkar lyssna när de spelar.  
  
Läraren räknar in och läraren och elev 2 spelar tillsammans. 

På den sjunde tonen har elev 2 svårt att hitta rätt ton, läraren 

avbyter med ett korrigerande verbalt ljud (äh, äh, äh) och 

säger sen “Det var bra, det var rätt, men nu måste du 

sträcka”. Elev 2 sträcker ut sitt fjärde finger, de spelar den 

sjunde tonen tillsammans och stannar till. Läraren instruerar 

“och andra fingret flyttar”, de tar nästa ton innan läraren 

avbryter för vidare instruktion. Samtidigt som läraren 

avbryter och börjar prata tar elev 1 återigen upp sin fiol och 

tycks testa fingersättning utan att ljuda på fiolen och tittar sen 

åter på läraren och elev 2.  
  
Här påpekar läraren sedan att “det är ju väldigt bra att du 

förbereder fingret medan du spelar fjärde fingret men...” 

(elev 2 säger något ohörbart) Läraren pratar samtidigt som 

elev 2 “MEN, men tvåan ska ju inte trycka bort trean”. 

Läraren visar sedan varför detta gör att det blir fel för elev 2. 

Läraren ber elev 2 att titta på lärarens fingrar när hon ska 

demonstrera vad elev 2 gör för fel. Eleven tittar på lärarens 

fingrar och nickar när hon tycks förstå vad läraren menar. 

Elev 1 skiftar mellan att testa fingersättning för sig själv och 

att titta på läraren och elev 2. Läraren berättar sedan vad elev 

2 behöver göra med fingersättningen för att det ska bli rätt. 

Därefter går läraren ifrån elev 2 och sätter sig snett bakom 

elev 1 där hon satt från början.  

UF - läraren vill att elev ska rikta sitt fokus mot 

just tonerna med korsförtecken. Läraren använder 

verbal instruktion och pekar samtidigt i noterna 

med sin stråke.   
  
Elev 1s UF på sin fingersättning medan de andra 

pratar  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
Lärarens instruktion om att sträcka fingret skapar 

UF på sitt fjärde finger hos elev 2 och blir en IGS 

för att sträcka på det och således träffa rätt ton.  
  
  
  
  
  
  
  
Elev 2 försöker skapa UF, läraren tycks uppfatta 

detta men fortsätter tala till punkt och elev 2 

tystnar.  
  
Läraren vill skapa UF på sina fingrar, elev 2 tycks 

uppfatta detta och tittar på fingrarna. Elevens blick 

mot fingrarna blir en IGS för läraren att börja 

spela.  

Exempel 4. [29’35–29’52]  



 

 

Elev 2 gör svaga ljud med fiolen efter avbrottet i spelandet 
samtidigt som hon tittar i noterna. Läraren vill gå vidare och 
verkar vilja att elev 2 ska vara tyst så att de kan spela igen från 
det ställe där de just stannat. Under tiden står elev 1 med 
blicken fäst i noterna och fiolen redo att spela igen. Läraren 
säger inte åt elev 2 rakt ut att vara tyst så att de kan gå vidare 
utan hon driver istället på genom att upprepa ordet ”nerstråk” 
flera gånger och något annat ohörbart samtidigt som elev 2 
fortfarande ljudar med fiolen, tills elev 2 efter ett ungefär 6 
sekunder tystnar och tittar på läraren. Läraren säger ”yes, å!” 
Samtidigt som hon höjer fiolen uppåt istället för en hel takts 
inräkning.   
  
De spelar sista strofen ’Music, music, music’ och läraren 

gungar neråt med knäna på ”Mu” och upp på ”sic” samtidigt 

som hon lyfter upp stråken. Tempot är nu mycket långsamt 

och inte konsekvent. Elev 1 rynkar på pannan medan hon 

spelar och skakar lätt på huvudet medan de spelar. När de 

spelat klart ler hon lite.  

    
Elev 2s UF är i noterna. Hon verkar ha behov av att 
reda ut något och försöka skapa kohesion mellan 
noterna och sitt spelande.  
  
  
Lärarens försöker skapa UF på sig själv hos elev 2 och 
att de ska fortsätta spela. Elev 2s UF är i noterna och 
på sitt spelande.  
  
Elev 2s ändrade UF till att tystna och titta på läraren 
blir en IGS för läraren att räkna in och att de alla spelar 
igen.  
  
Läraren kombinerar tecken för att förstärka när det ska 
vara nerstråk och när de ska lyfta på stråken.  
  
Elev 1s rynkande på pannan, skakande på huvudet och 

leende kan förstås som att hon inte var nöjd med hur 

det lät när de spelade.  

  

Exempel 5 [13’05–13’26]  
Läraren säger att de nu ska öva långsamt från takt nio. ”[…] och 

medan du övar så tänker du så här, för nu kan du det här väldigt bra 

(pekar med stråken i noterna)”. Sedan ändrar läraren snabbt fokus 

och säger ”Titta, titta på mig” och rör sedan snabbt på sina fingrar 

som håller om fiolhalsen. Läraren vill nu att elev 2 ska titta på läraren 

och inte i noterna, läraren flyttar sin stråke från noterna. Läraren har 

ett förslag på hur eleven ska spela vid ett specifikt ställe i noterna. 

[13’15] Läraren börjar spela och elev 2 dröjer sig kvar med blicken i 

noterna med sin fiol kvar mot halsen medan läraren spelar. Lärare 

och elev 2 är fortfarande vända med kropparna mot notstället. När 

läraren har spelat två takter säger hon ”Titta på mig, titta en gång till! 

Vad är det som rör sig?”. Elev 2 tror direkt att läraren syftar på 

fingrarnas rörelse och rör själv sina fingrar så som läraren tidigare 

gjorde för att påkalla uppmärksamhet.  

  

Läraren vänder då upp sin kropp rakt mot elev 2 och säger ”titta en 

gång till, titta på hela” samtidigt som hon med sin högra hand pekar 

på hennes vänstra arm med en svepande rörelse från hand ner till 

armbåge. Läraren spelar samma sak igen.  

  

Elev 2 tycks uppfatta armbågens rörelse väldigt snabbt nästan direkt 

när läraren börjar spela och eleven släpper nu hakan från fiolen och 

sänker den något. Lärare bekräftar att det var det hon tänkte på.   

  
  
  
  
Läraren vill skapa UF på sig själv och hennes 

snabba fingerrörelser verkar vara det som skapar 

UF hos eleven. När läraren sa ”titta på mig” så hade 

eleven fortfarande UF i noterna.  
  
  
Elev 2 är riktad mot noterna men tycks se läraren 

något i periferin.  
  
  
  
  
  
  
Lärarens ändrade fysiska riktning skapade UF hos 

eleven och blir IGS för eleven att för första gången 

släppa ner fiolen och titta rakt på läraren.   
  
Lärarens svepande handrörelse skapar UF mot 

lärarens arm.  

    



 

 

  

Exempel 6 [14’01–14’11]  
Efter lärarens fysiska korrigeringar av elev 2s 

armbåge och handled och samtidigt som läraren 

pratar om detta börjar elev 2 på eget initiativ att spela 

från takt nio utan att riktigt lyssna klart på lärarens 

sista mening. Läraren tystnar och övervakar elev 2s 

spel och hjälper under tiden som eleven spelar, att 

flytta armbågen med sin hand mot elevens armbåge.  

Läraren säger ”Ja, då når du väldigt bra!” Samtidigt 

som hon nickar med huvudet.   

  
Elev 2s UF på att omsätta det verbala till praktiskt 

genomförande blir IGS för eleven att börja spela.  
  
Elevens spelande skapar UF hos läraren på elevens 

armbåge och blir en IGS för lärarens handling av 

korrigering av elevens armbåge.  

  

Exempel 7 [22’53–23’31]  
Läraren: ”Så att det du gör nu, nu släpper du allting (läraren gör en 

gest med handen för att illustrera att något faller mot golvet. Eleven 

tittar på läraren) så tittar du i noterna (hon går fram och pekar i 

noterna, elev 2 vänder blicken mot noterna) och så tänker du så här, 

analyserar (läraren rättar till glasögon och lyfter ögonbryn) vad är det 

jag behöver tänka på här? Jo, här behöver jag tänka på att det första 

fingret ska inte vara för högt” (läraren tittar mot elev). Elev 2 säger:  
”Så, ett, två, ett två” samtidigt som hon tittar i noterna och slår 

försiktigt med stråken i luften i takt med det hon säger. Läraren: “Och 

sen så ska du inte glömma spela lös sträng” Eleven nickar och säger  
“mm” och kollar på läraren.  
  
De talar över varandra: Läraren säger att ”Nu försöker vi spela 

igenom... (Eleven säger samtidigt: “Jag klarar det här!” och börjar 

stampa med ena foten i golvet) ...det här, utan fel. (Elev 2 säger:  
”Mm, jag klarar det här” och fortsätter hela tiden stampa med foten 

och tittar i noterna medan läraren tittar på eleven). Läraren säger 

samtidigt och höjer rösten: ”Gör vi fel, gör, gör vi fel, stampa inte” 

(hon säger ”stampa inte” med en lägre mer lågmäld röst, hon pekar på 

elevens fot och eleven slutar och samlar ihop sina fötter och börjar 

istället skaka på knäna). Samtidigt fortsätter läraren: ”Är det så att det 

händer något fel så stannar vi och så tar vi om det här, för att det du 

behöver göra, ofta när man spelar fel på samma ställe, man rättar till 

och går vidare, då övar man in det. (Lärare pausar lite medan de båda 

har ögonkontakt) Och det ska vi inte göra, okej?” Elev 2: ”Jaa”. 

Lärare: ”Vi kör!”.   

Lärarens kombination av tecken i tal 

och gestik  
  
  
IGS - lärarens UF på noterna  
  
Lärarens skapande av UF på noterna 

blir en IGS för eleven att själv börja 

analysera och repetera fingersättning 

och visar det genom att säga det högt.  
  
Elev 2 försöker skapa UF, läraren tar  
inte vid utan fortsätter prata  
  
Elevens teckenanvändning kan förstås 

som att hon tappar  
tålamod/koncentration och vill spela 

igen  
  
Lärare fortsätter i lugnt tempo försöka 

förklara för eleven och försöker få 

eleven att stå stilla och titta på läraren   
  
  

  

 

 

 



 

 

Bilaga 3 – samtyckesblankett lärare 

 



 

 

Bilaga 4 – samtyckesblankett elever 

 


