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Sammanfattning 
Den här uppsatsen ämnade undersöka hur verksamma lärare arbetar med relationer och på 
vilket sätt det kan påverka enskild undervisning i musik. Detta för att bidra till ökad kunskap 
inom det pedagogiska fältet där lärares kompetens att bygga goda relationer de senaste 
decennierna fått ökad uppmärksamhet. Datainsamlingen skedde genom observationer och 
intervjuer av två lärare som i denna studie kommer att kallas Anna och Håkan. Materialet 
transkriberades tematiskt och med en fenomenografisk ansats. Resultatet visade att båda 
lärarna upplevde relationer som viktiga dels för att eleverna skulle vilja komma på lektionerna 
och dels för att de skulle känna trygghet att våga utföra utmanande övningar. Genom att titta 
på resultatet i ett relationellt perspektiv där relationer ses som ett oförutsägbart 
mellanmänskligt möte där det som sker här och nu avgör vilken riktning undervisningen tar. 
Det visade sig att lärarna lät undervisningen påverkas olika mycket av mötet med eleverna. 
Slutsatsen visar att relationer är viktiga för att elever ska kunna ges möjlighet att vara aktiva i 
undervisningen vilket leder till meningsfullhet och större potential att utvecklas.  

Nyckelord: relationellt perspektiv, relationell pedagogik, relationskompetens, enskild 
musikundervisning 

 

Abstract 
This study intended to examine how teachers work with relationships and in which way that 
can affect the teaching in individual music teaching. This is a contribution to the pedagogical 
field where teachers’ competence to build good relationships in recent decades has received 
increased attention. The collection of data was made through observations and interviews of 
two teachers who in this study will be called Anna and Håkan. The material were transcribed 
thematically and with a phenomenographic approach. The results showed that both teachers 
perceived relationships as important partly because the students would like to come to the 
lessons and because they would feel safe to perform challenging exercises. By looking at the 
result in a relational perspective where relationships are seen as an unpredictable interpersonal 
meeting where what happens here and now determines which direction the teaching takes. It 
turned out that the teachers let the teaching be affected differently by the meeting with the 
students. The conclusion shows that relationships are important for students to be given the 
opportunity to be active in the teaching, which leads to meaningfulness and greater potential 
to develop.  

Keywords: relational perspective, relational pedagogy, relationship competence, indiviudual 
music education 
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1   Inledning 

Tänk tillbaka på din skolgång, nog minns du vissa lärare bättre än andra? Visst fanns det 
några som luktade surt i munnen eller som alltid bar samma väst och där fanns de som på 
något magiskt sätt fick en att känna sig trygg och sedd både i och utanför klassrummet, i det 
enskilda mötet och i grupp. De kunde få ämnen som tidigare tyckts svåra och tråkiga att bli 
spännande och roliga. Under utbildningen till ämneslärare i musik har jag många gånger ställt 
mig frågan hur jag ska lyckas bli den där läraren. Var ligger hemligheten? Är det att brinna 
för sitt ämne, eller skämta mycket med eleverna? Vara sig själv eller gå in i karaktär? Hur ska 
jag lyckas entusiasmera mina framtida elever? Jag har tänkt att det där nog kommer med 
erfarenhet genom att prova sig fram, men det här arbetet har fått mig att förstå att 
professionella relationer inte byggs på måfå, det krävs kompetens som förvärvas genom 
utbildning.  

Det är mitt ansvar som lärare och privatperson att bestämma hur jag vill uppfattas av elever 
och folk i min omgivning. Självklart har alla olika förutsättningar, fysiska som psykiska och 
samhällets normer spelar in i vad vi läser in i andra människor. Men med det sagt vill jag ändå 
hävda att en stor dos självmedvetenhet, det vill säga förmågan att reflektera över sina 
handlingar och beteenden, är nödvändigt att besitta för att kunna förändras och utvecklas i den 
riktning som önskas. En klok lärare på Kungliga Musikhögskolan sa en gång till mig ”om du 
inte är nyfiken längre, byt jobb” och det ligger nog något i det, att nyfikenhet är något väldigt 
viktigt för att behålla glöden som lärare. Essensen är att förstå att ansvaret till största del 
ligger hos individen och med sådan insikt och förståelse vill jag tro att människor kan 
utvecklas till den de vill vara. 

Ämnesvalet relationer mellan lärare och elev föll sig naturligt då det är en nyckel och ett 
verktyg för mig som blivande lärare för att kunna nå mina framtida elever. Tyvärr anser jag 
att ämneslärarprogrammet på Kungliga Musikhögskolan innehållit alldeles för lite 
undervisning i ämnet. Därför kommer jag i detta arbete att fördjupa mig i relationskompetens, 
en kompetens att kunna bygga professionella relationer till elever och det kanske kan vara 
verktyget som jag under mina år på ämneslärarutbildningen väntat på att bli utbildad i, men 
som aldrig dykt upp. 



 2 

2  Bakgrund 

Detta arbete fokuserar på hur två lärare interagerar med elever i enskild musikundervisning. I 
bakgrunden presenteras tidigare forskning och litteratur av relevans och tyngd för arbetet med 
start i det relationella perspektivet, därefter smalnas det av till relationell pedagogik och till 
slut lärares relationskompetens. Det undersöks om fenomenet att vissa lärare har det och 
andra inte. Med har det åsyftas i min mening en lärare som besitter förmågan att lyckas få 
elever att känna sig trygga och skapa engagemang och intresse för ämnet. Därefter presenteras 
arbetets ämnesfokus vilket är enskild musikundervisning. Litteraturen är hämtad från det 
pedagogiska, socialpsykologiska och utbildningsfilosofiska fältet.  

2.1  Relationellt perspektiv 
För att kunna förstå och analysera studiens fokus, relationskompetens, kommer uppsatsen att 
studeras genom ett relationellt perspektiv. I ett relationellt perspektiv ser vi inte att människor 
är något, utan snarare att de har något som blir extra tydligt ibland vilket Moira von Wright 
skrivit om i sin avhandling Vad eller vem? (2000). Ta exemplet med allergi, en människa är 
inte allergiker utan den har allergi som blir tydligt i vissa situationer. Vad någon är kan 
beskrivas i egenskaper eller attribut men vem någon är kan inte beskrivas för det är först i 
mötet med den människan som det kan förstås. Det relationella perspektivet intresserar sig för 
vad som sker i mötet mellan människor och grundas i socialpsykologins fader, George 
Herbert Meads teorier om människors intersubjektivitet, alltså enskilda subjekt som genom 
kommunikation i mötet med varandra förstår och delar en gemensam verklighet (von Wright, 
2000). ”Människors medvetenhet och själv konstitueras i det mänskliga samspelet” (von 
Wright, 2002 s15). Mead menar att det är först i samspel med andra som vi blir medvetna om 
hur människor är och fokus ligger inte på hur omgivningen konstituerat någon utifrån givna 
förutsättningar utan snarare på hur en människa är och skulle kunna vara (von Wright, 2002).  
 
För att visa på kontrasten till det relationella perspektivet beskrivs ett annat perspektiv, det 
punktuella. Sett ur ett punktuellt perspektiv är människans egenskaper och anlag något som 
finns i vårt inre, inte något som påverkas av sammanhanget vi befinner oss i (von Wright, 
2002). Med det perspektivet riskerar helheten att glömmas bort och fokus blir att söka efter 
problemets kärna och att rätta till enbart den delen. I verkliga livet används sällan ett av 
perspektiven strikt. 
 



 3 

2.2  Relationell pedagogik 

von Wrights (2000) avhandling utgår från att studera pedagogiska processer och detta arbete 
grundar sig i sådana, därför går vi nu in mer specifikt på pedagogik. Likt det relationella 
perspektivet är den relationella pedagogikens fokus vad som sker här och nu i mötet mellan 
människor. ”Man kan säga att relationerna ifråga existerar i snedstrecket människa/människa” 
(Aspelin, 2013 s. 18). Detta är något som benämns om som ”the gap” i utbildningsfilosofen 
och pedagogikprofessorn Gert Biestas (2004) kapitel i antologin No education without 
relation. Ett vanligt sätt att se på utbildning är att lärare ska förse elever med kunskap, 
värderingar och färdigheter vilket Biesta menar är en del, men en alltför smal förklaring av 
vad som sker mellan lärare och elev i utbildningssituationer. Han menar att utbildning sker 
genom interaktion mellan lärare och elev, att det krävs minst två parter för att utbildning ska 
uppstå. Med det menar Biesta att utbildning i grund och botten bygger på relationer mellan 
lärare och elev.  

Relationer ses som fenomen som inte går att styra eller hantera och relationer är något som 
uppstår i mötet med den andre. Metoder och handlingsplaner som tas fram som hjälpmedel för 
att skapa relationer riskerar att cementera rollerna där eleverna blir objekt för lärarnas, 
subjektets handlingar (Aspelin, 2013). Det viktiga är vad som sker mellan lärare och elev, inte 
vad läraren gör för eleven eller vad eleven gör själv, interaktionen är det viktiga inte 
aktiviteterna (Biesta, 2004). Den svenske pedagogikforskaren Jonas Aspelins (2013) ser två 
aspekter av relationsbegreppet som han kallar sam-verkan och sam-varo. Sam-verkan sker när 
individer koordinerar sig till varandra i en målstyrd aktivitet genom sociala och kulturella 
konstruktioner. Processen är ofta förutsägbar eftersom den bygger på förutfattade meningar 
och skulle kunna ses som att individerna rör sig parallellt bredvid varandra. Sam-varo sker när 
individer möts på ett personligt, ömsesidigt och oförutsägbart sätt, vilket gör att de blir 
involverade och delaktiga i varandras verklighet. I Aspelins (2018) senare forskning beskrivs 
två sätt att agera relationskompetent som påminner om sam-verkan och sam-varo. Det ena är 
att använda ett socialt tillvägagångssätt vilket innebär att läraren arbetar aktivt med relationen 
för att nå eleven och tar hjälp av metoder och tekniker. Det är den vanligaste formen av 
relationskompetens och sättet att agera ser förhållandevis likadant ut över tid. Detta 
tillvägagångssätt påminner om sam-verkan. Märk väl att ordet tillvägagångssätt skvallrar om 
att det finns en väg att följa, en riktning. Det andra sättet kallas relationellt förhållningssätt 
vilket är ett unikt mellanmänskligt möte mellan lärare och elev. Här används inga metoder 
och tekniker, inga mål som ska uppnås, utan lärare och elev möts och båda parter är delaktiga 
i att föra relationen. Detta förhållningssätt påminner om sam-varo. I ordet förhållningssätt 
finns ingen riktning utan det handlar om en förmåga att förhålla sig till de unika situationer 
som uppstår mellan de två parter som möts.  

Utbildningsfilosofen Alexander Sidorkin (2004) ställer sig frågan om varför elever går till 
skolan och gör sitt arbete och behandlar tre möjliga svar: för att de tycker att det är roligt, för 
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att de förstår behovet av att lära sig inför framtiden eller för att deras föräldrar säger åt de att 
gå i skolan. Det första svaret anser han vara rimligt men tyvärr inte helt verklighetstroget då 
vänner, internet och dataspel för många anses vara roligare än skolarbete. Det andra svaret är 
att behov inte nödvändigtvis hänger ihop med motivation och tar upp exemplet träning. Alla 
vet att de behöver träna för att må bra, men det räcker inte som motivation för alla för att det 
ska bli av och det krävs stor ansträngning och ihållighet när finns andra aktiviteter som känns 
mer lockande. Det tredje svaret är att det inte räcker som motivation att föräldrar och 
auktoriteter bestämmer att det är viktigt att gå i skolan. Med dessa ganska svaga incitament 
för att elever ska prestera i skolan menar Sidorkin (2004) att det är ganska lätt att förstå varför 
många skolor misslyckas med att motivera eleverna. För att lyckas motivera elever krävs ett 
ömsesidigt utbyte mellan lärare och elev där de sociala och kulturella praktikerna vävs 
samman med formell undervisning (Sidorkin, 2004). 

2.3  Relationskompetens   
Nu har vi fått en grund i relationellt perspektiv och pedagogik. För att smalna av ännu mer går 
vi in på individnivå, alltså vad som krävs av den enskilda läraren som vill arbeta relationellt. 
Ord som relationskvalitet används i vissa länder, men Juul och Jensen (2003) var de första att 
introducera begreppet relationskompetens i Skandinavien i boken Relationskompetens i 
pedagogernas värld. De valde kompetens då ordet kopplas till skicklighet och makt medan de 
anser att kvalitet är ett för odefinierat och brett begrepp (Juul & Jensen, 2003). 
Relationskompetens reserveras för professionella relationer som förutsätter att den ena är 
professionell och den andra inte är det (Juul & Jensen, 2003). Andra begrepp med liknande 
innebörd som dyker upp i forskning om relationsarbete mellan lärare och elev är 
förtroendefulla relationer (Lilja, 2013), relationell kunskap (Wedin, 2007), professionell 
närhet (Frelin, 2008). Vidare i arbetet kommer relationskompetens vara det begrepp som 
används.  

En relationskompetent individ besitter förmågan att i möten med andra människor kunna 
bygga goda relationer. Det är en professionell kompetens som kopplas samman med yrken 
vars uppgift är att leda en person i en viss riktning så att den personen stärks (Aspelin, 2018). 
Sådana yrken är bland annat lärare, sjukvårdspersonal och polis, för i dessa yrken krävs 
kompetens att kunna ge människor ett värdigt bemötande. Några begrepp som kan fördjupa 
förståelsen för relationskompetens är ”förtroende, erkännande, bekräftelse, empati, 
delaktighet, närvaro, uppmärksamhet och tillit.” (Aspelin, 2018 s 61). Professionell närhet är 
ett begrepp vars innebörd påminner om relationskompetens. Enligt Frelin (2008) används 
professionell närhet för att ”…utveckla nära relationer med sina elever i syfte att främja deras 
lärande” (Frelin, 2008 s.181). Närhet är ett kvinnligt kodat beteende som nedvärderas och 
osynliggörs som professionalitet i samhället och ses istället som personliga egenskaper 
(Frelin, 2008). Dessa egenskaper ses inte som något utvecklingsbart vilket Frelin (2008) 
ställer sig emot och hävdar att relationsarbetet är en mycket viktig del i lärares yrke.  
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I relationellt arbete ses mellanmänskliga möten som egenartade och det går inte att förutsätta 
vad som kommer att ske i mötet med den andre (Aspelin, 2018). Det finns inga strukturer 
eller mallar för hur relationen ska utvecklas, därför är det viktigt att vara beredd på att kunna 
möta det oväntade och att läsa av vad som kan göras (Aspelin, 2018). Det handlar om en 
förmåga till samspel och att knyta an till eleven och relationen ska byggas och bekräftas av 
båda parter (Lilja, 2013). Traditionellt har barnet setts som ett objekt som den vuxne, 
subjektet, ska fostra men numera visar forskning att barn som ges utrymme att vara 
självständiga och deltagande i skapandet av relationer mår bättre och har större 
utvecklingspotential (Juul & Jensen, 2003).  
 
Trots att lärare och forskare länge förstått vikten av relationer mellan lärare och elev är det 
först under de senaste decennierna som denna kunskap kommit att formas och erkännas som 
kompetens (Aspelin, 2018). Relationskompetens har gått från att ses som något infött i 
personligheten eller något som kommer med lång erfarenhet till att forskare ser kompetensen 
som något lärare måste arbeta med för att utveckla (Aspelin, 2018). Det är med den 
kunskapen vi redan såhär tidigt i arbetet kan slå hål på myten om att vissa lärare har det och 
andra inte. Det handlar inte om att besitta kompetens utan det handlar om att tillägna sig och 
förvalta kompetensen. Detta är något som även Linder (2018) poängterar, att det går att 
utbilda sig att bli relationskompetent och det visar sig i forskning att lärares relationsarbete 
avgör i vilken grad undervisningen blir framgångsrik (Lilja, 2013). Wedin (2007) kommer i 
sin forskning fram till att lärares relationsarbete är det som karaktäriserar verksamheten i 
klassrummet och menar att det inte finns någon mall för hur relationsarbetet ska gå till. 
Komplexiteten i läraryrket innebär att lärare bygger relationer i två dimensioner, i ögonblicket 
och på längre sikt (Aspelin, 2018). 
 
Lärare behöver ha kompetens inom många områden, som att förmedla ämneskunskap, 
engagera elever, skapa god lärandemiljö, följa läroplaner, planera och skapa material, men för 
att uppnå kvalitet i utbildningen behöver lärare även kompetens inom relationsbygge 
(Aspelin, 2018). De olika områdena kan sammanfattas i tre kompetenser, relationell 
kompetens som syftar till förmågan att uppmuntra, stödja och ge återkoppling som hjälper 
elever att klara av de uppgifter som de tagit sig an. Ledarkompetens som berör organisering 
och strukturering av innehållet så att det finns en progression samt ämnesdidaktisk kompetens 
vilket syftar till lärares förmåga att anpassa undervisningens nivå och även att få elever att 
utveckla sin metakognitiva och abstraherande förmåga (Aspelin & Persson, 2011).  
  
Att vara självmedveten och att ha förmåga till självreflektion är en stor del av att vara 
relationskompetent (Aspelin, 2018) och det är vad Linder (2018) kallar att ha ett dynamiskt 
mindset. Med ett dynamiskt mindset är läraren medveten och villig att utveckla sina 
kompetenser genom att förvärva nya erfarenheter och lärdomar. Den är ödmjuk och medveten 
om att arbete med relationer kan vara svårt och frustrerande, men låter det inte påverka 
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självkänslan eller identiteten som lärare (Linder, 2018). För att visa på kontrasten till 
dynamiskt mindset finns det även de som har ett statiskt mindset vilket innebär en bestämdhet 
om att saker är befattade på ett visst sätt och att det inte går att förändra eller utveckla (Linder, 
2018).   

Här presenteras Aspelins (2018) tre teoretiska aspekter av relationskompetens. I verkliga livet 
flyter de samman, men här presenteras de för att ses som analytiskt verktyg för att förstå 
pedagogiska processer. Kommunikativ kompetens – Lärare kommunicerar med elever på 
lagom nivå, samklang uppstår. Gäller både den verbala och ickeverbala kommunikationen. 
Differentieringskompetens – Graden av närhet och distans avvägs så att relation och 
utbildning blir givande. Risker som kan uppstå om en lärare inte besitter 
differentieringskompetens är att läraren upptas för mycket av sitt eget beteende i relation till 
eleven att den förlorar kontakten med eleven. Alternativt att läraren engagerar sig för mycket i 
eleven och förlorar kontakten med sig själv. Socioemotionell kompetens – Lärarens förmåga 
till känslohantering i förhållande till eleven. Stolthetskänslor uppmuntras, skamkänslor 
erkänns men riktas åt ett positivt håll. 

2.4  Lärares relationsarbete 
Vuxnas förmåga till gott ledarskap är avgörande för ett barns utveckling av personligt 
ansvarstagande (Juul & Jensen, 2003). För mindre barn innebär den vuxnes ledarskap en 
dominerande roll men när barn blir äldre kan ledarskapet gå mot en mer vägledande roll. Ett 
barns utveckling är inte ett spontant skeende förutbestämt av våra gener utan ett skeende som 
leds av människor runt omkring barnet (Linder, 2018). Lusten att lära och förstå är medfött 
och att stödja barn genom gott ledarskap är av största vikt för att stimulera barns lärande 
(Linder, 2018). Barns utveckling sker i samspel med andra runtomkring där barnet motiveras 
emotionellt och lär sig tillägna förmågor för att kunna delta i samhället (Linder, 2018). 
 
I Wedins (2007) forskning framkommer det att relationsarbete är en stor del av lärares vardag. 
Lärarna som deltog i studien delar med sig av sina erfarenheter och resultatet visar att de ofta 
använder sig av medvetna strategier för att bygga relationer till elever. Där framgår att 
småpratande både i och utanför klassrummet används som ett sätt att upprätthålla relationer 
och att låta personligheten komma fram för att visa medmänsklighet utöver rollen som lärare. 
Att lyssna, vara lyhörd och att visa omsorg är också viktiga delar i relationsbygget och för att 
det ska bli av krävs ett engagemang och egen vilja från lärarens håll (Wedin, 2007). I mötet 
mellan lärare och elev befinner sig läraren i en maktposition och ansvarar för det pedagogiska 
mötet. För att närma sig elever relationellt är det viktigt att lärare inte fastställer vad de tror att 
elever är, då finns risk att de fastnar de i det punktuella, utan är öppna för att möta elever 
förutsättningslöst (von Wright, 2000). Det viktiga är alltså att vara medveten om att det unika 
mötet med eleven är det som ska forma relationen och låta valet av strategier uppstå där och 
då.  
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En viktig del av inlärning är människans förmåga att härma via spegelneuroner (Bauer, 2007). 
Våra hjärnor skapar motoriska scheman när vi iakttar andra människor utföra handlingar och 
på så vis kan betraktaren översätta schemana till handlingar. 

2.5  Enskild musikundervisning  
Enskild musikundervisning har historiska rötter och skedde till en början hos mer bemedlade 
människor i adel och borgar-hemmen (Rostvall & West, 2001). Mindre bemedlade barn som 
gick i folkskolan och som ansågs ha särskild begåvning fick ta enskilda musiklektioner med 
läraren utanför skoltid. För att utse vilka barn som gavs denna exklusiva utbildning gjordes 
musikaliska tester. Numer är det inte längre musikaliska tester som avgör vilka som får 
enskild undervisning i musik, däremot finns ett kösystem som bygger på att barn sätts i kö i 
tidiga åldrar och även en terminskostnad som bidrar till att inte alla har möjlighet att delta i 
enskild musikundervisning.  

Robert Schenck, lektor i instrumentmetodik, förespråkar något kallat ”jag-kan-känslan” i 
musikundervisning (2000). Detta uttryck brukar inom psykologin kallas ”självförmåga” eller 
”self-efficacy” (Bandura, 1977). Den syftar på något så simpelt som att eleven ska känna att 
den kan något. Om en elev ständigt utmanas att spela sånt som är lite för svårt så upplever 
eleven aldrig jag-kan-känslan och risken finns att glädjen försvinner och att eleven slutar att 
spela. Nybörjarelever bör undervisas med fokus på att främja jag-kan-känslan, inte med fokus 
på att den tekniska utvecklingen ska ske snabbt (Schenck, 2000). Om eleven känner att den 
klarar av uppgiften leder det till ökat självförtroende och nyfikenhet inför kommande 
utmaningar. Undervisningen bör balanseras med utmaningar kombinerat med lättare stycken 
och även upprepningar av tidigare spelade stycken (Schenck, 2000). Emotionella hinder som 
självtvivel är vanligt hos elever, både barn och vuxna. Om en elev hamnar i perioder av stort 
självtvivel är det viktigt att erbjuda trygghet genom att få eleven att åter känna jag-kan-
känslan. I en studie om grund– och gymnasieelevers upplevelse av sin självförmåga i musik 
av Michael Zelenak (2015) påvisas att den största inverkan på elever sker genom känslan av 
att behärska sitt instrument. Han menar att det kan vara förödande att låta elever spela för 
svåra stycken för då försvinner den viktiga känslan av att behärska instrumentet och det kan 
resultera i dåliga framträdande och minskat intresse för musik (Zelenak, 2015). 

2.6  Syfte 
Syftet med detta arbete är att studera lärare i enskild musikundervisning och utifrån ett 
relationellt perspektiv se hur relationer påverkar undervisningen. Till detta har följande 
forskningsfrågor ställts:  
 
Hur uppfattar lärare relationer? Hur tillämpas relationskompetens? 
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3  Metod 

För att studera lärares uppfattningar av relationer och tillämpning av relationskompetens kom 
studien att designas på följande sätt. Två lärare observerades under två lektionstillfällen var, 
därefter analyserades datan och utifrån analysen skapades ett antal frågor som kom att 
användas under intervjuer med respektive lärare. Den insamlade datan analyserades med 
tematiskt analys och med en fenomenografiskt ansats där fenomenet som studerats var lärares 
uppfattningar och upplevelser av relationer och dess effekter på undervisningen.  

3.1  Fenomenografi 

Till detta arbete har en fenomenografisk ansats använts. Inom fenomenografi studeras hur 
människor uppfattar och förstår fenomen i sin omgivning (Dahlgren & Johansson, 2019). 
Fokus är att studera variationerna i människors uppfattningar av fenomen (Marton & Booth, 
2000). Fenomenografins uppgift är att presentera uppfattningar av hur människor erfar 
fenomen, inte att ge en bild av hur något egentligen är (Kroksmark, 2007). Det som studeras 
är det så kallade andra ordningens perspektiv vilket syftar till hur människor uppfattar något 
till skillnad från första ordningens perspektiv som är fakta (Marton & Booth, 2000). 
Datainsamling för fenomenografiska studier är oftast halvstukturerade intervjuer där det är 
viktigt att få fram utförliga svar genom att be den intervjuade att utveckla sitt svar för att nå 
djupare i sina resonemang, alternativt att inte säga något alls för att lämna plats åt den 
intervjuade att tänka vidare (Dahlgren & Johansson, 2019). Observationer förekommer även 
som metod i fenomenografiska studier. I analysen riktas fokus mot variationerna i hur 
fenomen uppfattas snarare än likheterna. Inom fenomenografin förutsätts att människor 
uppfattar fenomen på olika sätt (Uljens, 1989) för människor handlar utefter hur de upplever 
världen (Marton & Booth, 2000). En uppfattning av ett fenomen kan vara djupgående, att 
flera aspekter beaktas eller så kan den vara ytlig, att enbart en eller ett fåtal aspekter av 
fenomenet beaktas (Dahlgren & Johansson, 2019). Beskrivningskategorier med skilda sätt att 
erfara sammanställs i så kallade utfallsrummet (Marton & Booth, 2000).  

Larsson (1986) bemöter problematiken att man inom fenomenografin räknar beskrivningar av 
uppfattningar som resultat genom att säga att uppfattningarna bidrar till förståelse av till 
exempel skolans värld men också att den som tar del av forskningen får möjlighet att 
reflektera över sina egna uppfattningar vilket kan öppna upp för nya tankegångar och 
resonemang hos läsaren. Kommande citat är av Marton och Svensson (1978) men taget från 
Larsson (1986) och har varit en ledstjärna i analysarbetet.  

“Uppfattningen står ofta för det som är underförstått, det som inte behöver sägas eller som inte kan sägas, 
eftersom det aldrig varit föremål för reflektion. De utgör den referensram inom vilken vi samlat våra 
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kunskaper eller den grund, på vilken vi bygger våra resonemang.” (Marton & Svensson, 1978 i Larsson, 
1986, s31)  

3.2  Observation och intervju 
Två lärare har under två lektioner vardera filmats när de undervisade två olika elever i enskild 
musikundervisning. För insamling av data användes enkel ickedeltagande observation 
(Bryman, 2011). I detta arbete gjordes det genom att lärare och elev lämnades ensamma i 
lektionssalen med en filmkamera placerad så att både lärare och elev syntes i bild. Denna 
form av observation valdes för att minimera störande moment som en okänd deltagare i 
rummet kan bidra med, detta med en strävan att se en så ostörd och normal lärandesituation 
som möjligt. Denna form av observation kallas enkel observation (eng. unobtrusive). 

Kritik som riktats mot observationsmetoder handlar delvis om hur vi vet att deltagarna som 
studeras agerar som de brukar göra eller om de ändrar sitt beteende när de vet att de blir 
observerade (Bryman, 2011). Fördelar med observationer som filmas är att analysen kan bli 
djupare då det går att återvända till filmen obegränsat med gånger. Film ger en rikare 
beskrivning av det observerade tillfället än anteckningar (Lilja, 2013). 

Observationerna transkriberades och lade grunden till de frågor som ställdes under 
intervjuerna som kom att ske via telefonsamtal två respektive tre veckor efter genomförd 
observation. Inom fenomenografi används halvstrukturerade och tematiska intervjuer och vid 
denna undersökning valdes halvstrukturerade intervjuer. Med det menas att det finns ett antal 
frågor som är anpassade för att beröra de fenomen som forskningen avser att studera 
(Dahlgren & Johansson, 2019). Halvstrukturerade intervjuer innebär att det finns ett antal 
förutbestämda frågor men att det finns plats för följdfrågor och utvikningar ifall tillfälle ges.  

3.3  Analys av data 
Som analysmetod valdes observationerna att transkriberas ostrukturerat, det vill säga utan 
observationsschema istället genom transkription som används för att få en detaljerad 
beskrivning av hur människor beter sig i olika situationer (Bryman, 2011). För att kunna 
återge skeenden i transkriptionen har det talade transkriberats ordagrant medan ordlösa 
handlingar och gester som har ansetts viktiga beskrivits. Det musikaliska har inte setts som 
viktigt att transkriberas för detta arbete utan har beskrivits i enkelhet som till exempel ”läraren 
förevisar en övning”. Det transkriberade materialet av observationerna resulterade i 17 
respektive 18 A4sidor digital skrift per lärare. Analysarbetet gjordes utifrån tematisk analys 
där färgkodning användes för att se återkommande mönster och tillvägagångssätt och utifrån 
det skapa teman vilket senare kom att ligga till grund för intervjufrågorna. Arbetsgången 
utgick från Braun och Clarke (2006) och gjordes genom att först läsa igenom det 
transkriberade materialet flera gånger, därefter markera intressanta skeenden som sedan 
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kategoriserades. Dessa kategorier är grundade på sånt som synts i tal eller gester men också 
sådant som jag tolkat och värderat som till exempel trygghet och relationens betydelse. Mer 
om detta tas upp i kapitlet metodkritik 3.6. Kategorierna som jag hittade och namngav på egen 
hand var: GRÖN – trygghet, BLÅ – lära känna, nyfikenhet, intresse, GUL –  flexibilitet, 
dynamiskt mindset, ORANGE – oflexibel, statiskt mindset, RÖD – relationens betydelse, 
LILA – eleven medskapare, BRUN – relationskompetens, ROSA – lärarens 
ämneskompetens, GRÅ – feedback.  
 
Med kategorierna och forskningsfrågorna i åtanke skapades fem intervjufrågor att utgå ifrån. 
 

1.   Hur länge har du undervisat som instrumentlärare? 
2.   Vad har du för pedagogisk utbildning? 
3.   Vad gör du för att lära känna nya elever? Har du någon strategi? 
4.   Hur gör du för att underhålla och utveckla relationen under tid? 
5.   Vad betyder relationen för undervisningen?  

 
Utöver dessa frågor valde jag ut två scenarier från vardera lärares observerade lektioner som 
de fick kommentera. Dessa scenarier valdes då de ansågs intressanta ur ett 
relationsperspektiv. 

Intervjuerna transkriberades ordagrant och längre pauser och ljud har skrivits ut. Det 
transkriberade materialet resulterade i tre respektive fyra A4-sidor digital skrift per lärare och 
analyserades inspirerat av en fenomenografisk analysmodell med fyra steg. Modellen bestod 
av att först bekanta sig med det transkriberade materialet flertalet gånger för att få en 
förståelse för helheten, därefter hitta likheter och skillnader i lärarnas uttalanden. I det tredje 
steget kategoriseras lärarnas uppfattningar för att i sista steget studera de underliggande 
strukturerna (Patel & Davidsson, 2003). 

När den fenomenografiska analysen gjorts på intervjuerna gjordes även ett försök att göra 
detsamma på observationerna för att hitta likheter och skillnader i lärarnas ageranden. Detta 
var svårare eftersom det som analyserades dels var deras uttalanden och deras gester, där 
fanns inte några förbestämda intervjufrågor att utgå ifrån vilket gjort att mina tolkningar av 
lärarnas ageranden är det som ligger till grund för resultatet och det var i stunder svårt att vara 
objektiv. Mer om detta tas upp i kapitlet metodkritik 3.6.  

3.4  Urval 
Då arbetet begränsats till att studera enskild undervisning i musik kontaktades kulturskolor 
och gymnasieskolor med estetisk profil. Svårigheten att få lärare att gå med på att filma deras 
undervisning gjorde urvalet till ett bekvämlighetsurval. Detta urval är inte representativt och 
kan därför inte användas för att dra slutsatser inom ämnets område (Bryman, 2011). Lärarna 
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har fått fiktiva namn för att anonymiseras enligt forskningsetiska principer som presenteras i 
nästa kapitel. Lärarna ansvarade för att kontakta två elever vardera som genom 
samtyckesavtal gav sitt godkännande att delta i studien. Här ges en kort presentation av de två 
deltagande lärarna.  
 
Anna är utbildad sånglärare och har cirka 25 års erfarenhet i yrket. Anna arbetar på ett 
estetiskt program på en gymnasieskola. 

Håkan är utbildad gitarrlärare har cirka 30 års erfarenhet i yrket. Håkan arbetar på en 
kulturskola.  

3.5  Forskningsetik 

Detta arbete har följt Vetenskapsrådets etiska regler (2002). Samtliga deltagare blev 
informerade om studiens upplägg och fick skriva ett samtyckesavtal på att bli filmade. Eleven 
som var under 15 år ordnade underskrift av vårdnadshavare. I avtalet fick deltagarna ta del av 
de fyra huvudkraven Vetenskapsrådet (2002) ställer vilka är: informationskravet som ger 
deltagaren rätt att ta del av undersökningens syfte och vilken uppgift denne förväntas utföra. 
Här ingår även att deltagandet är frivilligt och att deltagaren har rätt att avsluta sin 
medverkan. Det andra är samtyckeskravet. Samtycke måste inhämtas innan studien startar. 
Det tredje är konfidentialkravet som försäkrar deltagarna om att de hålls anonyma. Det fjärde 
är nyttjandekravet som innebär att insamlade uppgifter enbart får användas för forskning.  

3.6  Metodkritik 
Att observera vid ett tillfälle kan ge en stor inblick i hur en lärare agerar, det kan dock även 
säga ganska lite om hur en lärare agerar. Lektionens kvalitét varierar beroende på dagsform 
både hos elev och lärare, lektionsupplägg, om eleven är förberedd, tidpunkt på dagen och så 
vidare. Det är helt enkelt många faktorer som spelar in. Hos Håkan var det specialvecka med 
fokus på inspelning, vilket förmodligen ändrade sättet Håkan undervisar jämfört med om det 
hade varit en vanlig vecka med gitarrlektioner. Detta hade framkommit i kontakten med 
Håkan som även erbjöd mig att komma veckan därpå men på grund av tidsbrist från min sida 
valdes specialveckan ändå att vara det tillfälle som Håkan observerades.  

Intervjuerna gjordes via telefonsamtal. Kritik mot intervjuer via telefon där intervjuaren och 
deltagaren inte ser varandra är att det är svårare att känna av varandras intentioner. 
Intervjuaren går miste om blickar och minspel som kan ge båda parter utrymme att utveckla 
sina resonemang. Tystnad i ett samtal utan att se varandra kan upplevas som mer tryckande än 
om man ser varandra och i detta fall bidrog det till att jag som intervjuare möjligen gick 
vidare för snabbt vilket kan ha lett till att intervjuerna inte blev så fylliga och fördjupade som 
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de med fördel kunnat vara i detta arbete. En annan problematik som bör tas upp är det faktum 
att den intervjuade kan påverkas av sättet frågor ställs på, och i det här fallet när det handlar 
om relationer vilket är något som lärare bör anse som viktigt, att få frågan om relationers 
betydelse i undervisningen är det troligt att den intervjuade skulle svara bejakande och 
poängtera relationers betydelse i undervisningen. Dock ska sägas att en av lärarna inte enbart 
bejakade och poängterade relationens betydelse utan kom med intressanta tankar kring detta 
vilket presenteras i kapitel 4.1.1.  
 
Svårigheterna att hitta frivilliga deltagare gjorde urvalet till ett bekvämlighetsurval vilket bör 
problematiseras. En av lärarna är för mig bekant sedan tidigare och detta medför en 
förförståelse för dennes agerande vilket dels resulterade i svårigheter att vara helt objektiv. En 
annan kritik är att de två lärarna arbetar på olika institutioner, den ena med krav på 
betygssättning medan den andra inte har det kravet och är en frivillig aktivitet.  
 
Att göra en fenomenografisk studie på enbart två deltagare kan ifrågasättas då variationer är 
det som eftersöks inom fenomenografin, och önskvärt hade varit att ha fler deltagare för att få 
ett större utslag. Men utifrån arbetets omfattning och min vilja att komma närmre inpå 
lärarnas arbete än vad som görs genom enbart intervjuer valdes istället att fördjupa förståelsen 
för två lärares agerande genom att använda två metoder för datainsamling vilka blev 
observation och intervju. Tack vare valet av två insamlingsmetoder kom analysen att få flera 
dimensioner än om det bara använts en metod. Dels kunde det som sas i intervjun stärkas 
genom att synas i observationen men dels även tvärtom, saker som sas på intervjuerna kunde 
lysa med sin frånvaro under observationerna. 
 
I den tematiska analysen hittades kategorier som var synliga som till exempel feedback och 
ämneskompetens, men även kategorier som jag tolkade och värderade utifrån lärarna och 
elevernas ageranden, som trygghet och relationens betydelse. Sättet att värdera och tolka 
observationerna är gjort utifrån mina referensramar vilket gjort det svårt, om inte rent ut sagt 
omöjligt att vara helt objektiv. Dock har jag varit medveten om detta och ständigt strävat mot 
en så objektiv blick som möjligt. Med det sagt hade observationerna kunnat tolkas på andra 
sätt genom andras ögon och andras referensramar.   

4  Resultat 

I detta kapitel presenteras vad som observerats från undervisningen och utsagor från 
intervjuerna med Anna och Håkan. Därefter sammanställs resultatet med en fenomenografisk 
analys med hjälp av beskrivningskategorier av lärarnas uppfattningar som besvarar syftet och 
forskningsfrågan. 
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4.1  Observationer och intervjuer 
Observationerna utfördes genom att filma två lektioner med två elever vardera per lärare i 
enskild musikundervisning. I rummet befann sig enbart lärare och elev. Utifrån analysen av 
lärarnas filmade undervisning formades ett antal intervjufrågor. Dessa frågor berörde hur 
lärarna går tillväga för att lära känna nya elever, hur de gör för att utveckla och underhålla 
relationer. De fick frågan om vad de tror att relationen betyder för undervisningen. Sen fick de 
även kommentera några skeenden beskrivna från sina respektive lektioner som valts ut för att 
de var extra intressanta. Störst fokus hamnade på hur lärare gör för att bygga relationer med 
elever och vad de tror att relationer betyder för undervisning. Vi kommer först att få följa med 
på en återberättelse av Annas observerade lektioner, därefter kommer utsagor från intervjun 
med Anna. Efter det presenteras Håkans lektioner och därefter utsagor från intervjun.  

4.1.1   Anna 

Under lektionerna med Anna får vi följa två gymnasieelever som har sång som 
huvudinstrument på ett estetiskt program varav den ena går i årskurs ett och den andra årskurs 
tre. Annas position är vid ett elpiano och eleven är placerad framför läraren med cirka två 
meters avstånd. Kamerans position är riktad så att läraren syns snett framifrån och eleverna 
från sidan. Anna hälsar och stämmer av läget i starten av sina lektioner.  
 
Den första lektionen är med en elev i årskurs ett. Anna gestikulerar och använder kroppen för 
att förevisa moment och övningar. Verbalt ger hon liknelser som ”kan du tänka att det är kola 
där mellan?” när eleven ska sjunga ett glissando1 mellan två toner och förevisar övningen med 
rösten samtidigt som hon gestaltar kolan genom att dra i ett fiktivt gummiband med händerna. 
Anna tittar hela tiden på eleven och ler ibland uppmuntrande och genom små nickar, höjda 
ögonbryn och inandningar förstår eleven när den ska börja sjunga. ”Jag sjunger med dig, då 
kan du vila mot min röst så att du vågar känna efter när du tar i” säger Anna när de gör en 
övning som är utmanande på höjden för eleven. Anna spelar piano och ger instruktioner 
samtidigt och när eleven ser osäker ut ler hon och ger uppmuntrande ord som ”bra jobbat”. 
Hon frågar hur övningen känns för eleven och kommenterar elevens svar konstruktivt. När de 
ska sjunga låtarna som eleven har med sig får eleven välja vilken den känner sig mest säker 
på. De fokuserar på sceniskt uttryck och Anna ger förslag på hur eleven kan jobba med 
blicken och armarna. Eleven testar både lärarens idéer och kommer med egna. De hinner 
sjunga en till låt och efter en genomsjungning frågar Anna hur eleven tycker att låten ska 
levereras och eleven svarar ”den varierar mellan lugn jazzy och stark soul” vilket hon helt 
håller med om. Anna pratar om hur de kan jobba med timing och kontraster på den här låten 
dels för att det tillhör genren men också för att eleven ska kunna hitta sitt eget sätt att uttrycka 
sig på. Lektionen tar slut och Anna frågar om eleven vet om vad den ska göra till nästa gång 
och så går de gemensamt igenom vilka moment eleven ska jobba med.  

                                                
1 Glissando är en snabb skalrörelse (NE). 
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Lektionen därefter är med en elev i årskurs tre. Anna hör sig för om eleven experimenterat 
med sångtekniken de arbetat med under tidigare lektioner vilket eleven har gjort tillsammans 
med några klasskompisar under ett ensemblerep. Eleven har ingen låt eller övning den vill 
jobba med så Anna får hitta på något. Hon förevisar en övning, eleven hakar på och de 
sjunger tillsammans några gånger sen låter Anna eleven sjunga ensam. Hon verkar se att 
eleven vet när den ska börja sjunga då insatserna inte visas lika tydligt som föregående lektion 
och eleven sjunger med självförtroende. De jobbar med en övning för att komma upp på 
höjden under några minuter och Anna ger instruktioner till eleven om att lägga på 
sångtekniken de övat på tidigare. Det börjar bli högt för eleven och det spricker lite i rösten. 
Anna stannar upp. 

 
          Anna: Du kan få vila lite. Jag vill bara inte (pekar på halsen) 
          Eleven: Nej det är lugnt  
          Anna: Känner du att det är lugnt? 
          Eleven: Ja! (övertygande) 
          Anna: Vad bra, då tar vi en till då! 
 
Efter detta börjar eleven sjunga samma övning igen, pressar och det spricker lite och blir 
avbruten av Anna som förändrar övningen så att eleven får konkreta verktyg att klara 
övningen. De plockar upp en låt eleven jobbat med tidigare. Anna erkänner att det är svårt att 
spela en rocklåt på piano och använder en trummaskin som hjälpmedel för att få lite mer 
bandkänsla. Ett missförstånd uppstår och när det reds ut får eleven känna att den hade rätt och 
att hon själv var ute och på villovägar. De sjunger lite till sen säger eleven att den vill vila 
rösten. De börjar prata om en konsert som eleven ska arrangera framöver. Anna är stöttande, 
svarar på frågor och ger förslag. De hinner sjunga lite på en till låt innan lektionens slut och 
de avslutar med att bestämma vad de ska jobba med framöver.  
 
I intervjun berättar Anna att mycket av relationsbygget med elever sker automatiskt när de 
musicerar ihop i ensembleundervisning i större grupper och även i den enskilda 
undervisningen. Hon nämner att hon i början av relationsbygget inte vet så mycket om sina 
elever men genom att musicera säger sig Anna förstå hur de fungerar och hur de är som 
personer i interaktion med läraren. Hon upplever att behovet av en relation är olika hos olika 
elever och nämner att de med bra självförtroende som är trygga i sin egen kropp och röst är i 
mindre behov av att undervisningen ska vila på en trygg relation till läraren än elever med 
lägre självbild.  

För Anna är det inte en förutsättning att känna eleven för att ha meningsfull undervisning 
däremot blir relationen viktigt för att kunna ställa krav på eleverna. De behöver kunna lita på 
att Anna vill deras bästa och i gengäld förväntas eleven gör sitt bästa. Hon nämner att om 
eleverna känner sig trygga vågar de göra mer saker och undervisar många elever som 
”trygghetssjunger”, som inte är vana vid att pressa sina gränser. Anna vill utmana eleverna att 
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närma sig sina gränser för det är där utveckling sker. En strategi hon använder sig av för att få 
elever att våga närma sig sina gränser är att sjunga tillsammans med eleven så att den inte 
känner att läraren är en åskådare utan att de gör det tillsammans. För vissa elever släpper 
rädslan snabbt och då backar Anna och sjunger med litegrann och testar sen att sluta sjunga 
med. Det händer att hon säger till eleven att de kommer att sjunga med varandra under hela 
övningen, detta för att försäkra eleven om att den inte kommer att lämnas ensam och då får 
eleven möjlighet att lära känna sin röst och vid nästa tillfälle kanske eleven vågar göra samma 
övning med mindre stöd från Anna. Ibland säger Anna till sina elever att hon inte kommer att 
titta på de, detta för att kunna fokusera enbart på det klingande.  

Det viktigaste för Anna är att vara närvarande och agera på det som händer i rummet, därför 
har hon en övergripande plan för en elev men vägen dit är inte förutbestämd utan den bestäms 
allteftersom och beror på vad eleven vill lära sig. Anna säger sig vara snabb mellan tanke och 
handling, om en elev vill testa något nytt så gör hon det direkt. Detta för att avdramatisera, att 
inte säga att det är något de måste vänta med för att det är svårt utan hon tycker att eleven ska 
få prova det den vill utmanas med.  

4.1.2   Håkan 

Under lektionerna med Håkan får vi följa två elever i åldrarna 12 och 16 år som har gått på 
gitarr i kulturskolan i tre respektive fyra år. Det är specialvecka och alla gitarrelever ska jobba 
med inspelning av låten Mamma Mia av ABBA (1975). Detta gör att undervisningen som 
observeras inte motsvarar hur gitarrlektionerna brukar se ut. På båda lektionerna spelar 
eleverna på nylonsträngad gitarr, har en inspelningsmikrofon framför sig och både eleven och 
Håkan har på sig hörlurar. Håkans position i klassrummet är på tre olika ställen. Delvis 
bakom eleven framåtlutad med fokus på datorn som sköter inspelningen, den andra positionen 
är sittande på samma stol men upprätt snett bakom eleven och även på en annan stol rakt 
framför eleven så att de sitter mittemot varandra. Kamerans position är riktad så att både 
läraren och eleven syns framifrån, dock skyms läraren ibland bakom eleven. Håkan hälsar och 
stämmer av läget i starten av sina lektioner.  
 
Under lektionen med 12-åringen säger eleven att det varit mycket i veckan så de får se hur det 
går med inspelningen. Håkan försäkrar eleven om att det går att klippa och att inget som 
eleven inte vill ska komma med kommer med. Han frågar om eleven känner sig säker på 
någon del i låten de ska spela in. Eleven börjar spela på gitarren och provar att spela melodin i 
början av låten i ett långsamt tempo men spelar inte helt rätt toner medan Håkan fixar med att 
rikta och ställa in höjden på inspelningsmikrofonen framför eleven. Eleven svarar lite osäkert 
att början nog borde gå bra. Håkan säger att låten går ganska fort och förevisar melodin med 
sång och visar tempot med fingerknäpp. De provar att spela in och eleven blir synligt häpen 
över hur mycket snabbare inspelningen går än tempot eleven tidigare övat i. Eleven övar på 
egen hand och sätter melodin men när de ska spela in blir det fel och eleven säger sig bli 
stressad av att spela till bakgrunden. Håkan erbjuder eleven att spela in kortare bitar i taget 
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eller att hoppa vidare till nästa del men eleven vill göra ett till försök. Håkan startar 
inspelningen men det blir fel efter några toner, eleven stannar upp och suckar. De testar en till 
gång och Håkan säger att de kan klippa ut delarna som funkar. Lektionen fortsätter med att de 
testar att spela in olika delar av låten varvat med att eleven övar på egen hand, men eleven 
verkar inte nöjd och det blir aldrig rätt, eleven suckar och sätter handen framför ansiktet och 
sjunker ihop. Lektionen är 20 minuter lång, efter halva lektionen ser eleven trött och 
ihopsjunken ut och börjar förstrött spela på en annan låt medan Håkan sitter och fixar med 
inspelningen. Håkan flyttar sig från positionen vid datorn för första gången och sätter sig 
framför eleven med en egen gitarr och lär ut en del i låten som inte står på pappret. De övar 
lite tillsammans sen testar de att spela in. Det går sådär för eleven men Håkan försöker peppa 
genom att säga ”det var bra nära!” och att det går att klippa i inspelningen. Såhär fortsätter 
lektionen och eleven verkar inte nöjd vid någon tagning. I slutet av lektionen kopplar Håkan 
till en låt de spelat tidigare som de börjar spelar lite kort på. Håkan avslutar med att meddela 
när de ses nästa gång.  
 
Under lektionen med 16-åringen berättar eleven att den skurit sig i fingret vilket gjort det 
svårt att öva. Eleven ber om att få tejpa sitt finger, vilket Håkan hjälper till med. Håkan sätter 
sig med en gitarr mittemot eleven och föreslår att de ska spela ackord så att eleven inte ska 
behöva använda sitt skadade finger. Eleven hakar på snabbt, de övar tillsammans, Håkan 
sätter sig vid datorn och eleven och provar sen att spela in den första delen och lyckas spela 
rätt toner men i för långsamt tempo så de tar en tagning till som funkar. Håkan förevisar nästa 
del med gitarr och sång sittandes mittemot eleven och de övar tillsammans. Håkan sätter sig 
vid datorn och spelar in och samtidigt som eleven spelar ackord spelar Håkan basstämman. 
Lektionen fortsätter på det här sättet, Håkan varierar mellan att förevisa för eleven sen övar de 
tillsammans och sen går Håkan till datorn för att spela in. De övar på svåra partier 
tillsammans, men ibland hinner eleven inte riktigt med låtens höga tempo som Håkan spelar i. 
Eleven är snabb på att haka på så de hinner spela in många olika delar. Håkan är snabb med 
att hitta nya delar att lära ut. Vid lektionens slut tackar eleven och Håkan varandra för 
lektionen.  
 
Under intervjun berättar Håkan att när han lär känna sina elever är han lyhörd för deras behov. 
Vissa elever vill prata mycket medan andra mest vill komma dit och spela och inte prata så 
mycket. Varje relation är speciell och till vissa elever blir relationen närmre och mer personlig 
än till andra. Håkan menar att det är viktigt att visa sig nyfiken på eleverna genom att fråga 
vad de gör på fritiden, vilken musik de gillar och fråga om de har några önskemål på låtar att 
spela på lektionerna. Håkan säger även att han ibland berättar lite om vad som händer i hans 
liv för eleverna. 

 
Man försöker behålla nån sorts nyfikenhet tycker jag, nyfikenhet och lekfullhet måste man ju försöka 
behålla även när man kommer upp i åren lite, annars så blir det väldigt, avståndet blir väldigt stort till 
deras tillvaro.  
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Håkan menar att relationen är väldigt viktig för undervisningen. Den är grundläggande för att 
komma någon vart i undervisningen och för att eleverna ska vilja komma på lektionerna. En 
bra start är att ”eleverna har nån sorts respekt” genom att lyssna på läraren. Med en dålig 
relation kommer inte eleven att lära sig något. Håkan tycker inte att elevers prestationer 
behöver vara enorma, men det är viktigt att eleverna lär sig något och att de tar 
undervisningen på lite allvar.  

Angående oförutsedda situationer, som att en elev skadat sig och inte kan spela det som var 
planerat säger Håkan att han med åren erfarit många sådana händelser och lärt sig att behålla 
lugnet och hitta nya vägar. 
 

…det blir väldigt sällan exakt så man har planerat kan man säga, så att man vänjer sig vid att ”då får vi 
göra det en annan gång” eller ”det lägger vi bort för det funkade inte”. Helt enkelt, man måste våga ta bort 
vissa saker också. Och sen fokusera på det som funkar istället, för att alla elever har ju någonting som 
funkar trots allt, hur stora problem man än har så fixar man alltid någonting va.  

 
Håkan fick en fråga om hur han uppfattade händelsen med frustrationen som syntes på 
lektionen med 12-åringen. På detta svarade han att eleven har höga krav på sig själv, att 
eleven tränar simning fem dagar i veckan och har en förälder som varit elitidrottare, och 
menar att eleven blev frustrerad och besviken för att den trodde sig kunna materialet och blev 
blockerad vid inspelningssituationen men att eleven är van vid framträdanden. Håkan 
upplevde inte situationen konstig och nämnde att eleven inte kommenterat den i efterhand så 
han tror att eleven inte tänkt vidare på händelsen. Håkan tycker att man ska pusha eleverna 
lite, men med försiktighet. 

4.2  Resultatanalys 
Enligt fenomenografin kan vi anta att det finns olika uppfattningar av fenomen. Detta arbete 
bygger på enbart två lärares uppfattningar av fenomenet relation så variationerna kan inte vara 
så många. Detta gör att arbetet inte på något sätt kan användas för att dra några slutsatser om 
hur lärare överlag uppfattar relationer utan mer bidra till kvalitativa studier om hur det kan se 
ut och hur verksamma lärare tänker om relationer i enskild musikundervisning. Här 
presenteras två utfallsrum som utgörs av lärarnas beskrivningar från intervjuerna och mina 
tolkningar från observationerna. I utfallsrummen besvaras forskningsfrågorna. 

4.2.1   Utfallsrum: hur uppfattar lärare relationer? 

Beskrivningskategori 1: Anna lär känna sina elever genom det gemensamma musicerandet 
och förstår därigenom hur eleverna interagerar och är som personer. Det betyder inte att hon 
nödvändigtvis ”vet massa saker” om eleverna. Att känna någon är inte en förutsättning för att 
ha meningsfull undervisning. 
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Beskrivningskategori 2: Håkan lär känna sina elever genom att visa sig ”nyfiken för deras 
värld”. Har man en relation där ”eleven har nån sorts respekt” genom att lyssna på läraren är 
det ”lättare att komma någon vart”. Med en dålig relation kommer eleven inte att lära sig 
något. Det är viktigt att börja bygga på relationen direkt för att eleverna ska vilja komma 
tillbaka.  
 
Anna bygger relationer till sina elever med fokus på att förstå hur de interagerar medan Håkan 
bygger relationer med fokus på att ta reda på saker om sina elever. Detta är olika sätt att skapa 
band på och kan kopplas till sam-verkan och sam-varo och de två varianterna av 
relationskompetens socialt tillvägagångssätt och relationellt förhållningssätt2 (Aspelin, 2013, 
2018). Anna har ett relationellt förhållningssätt och låter sam-varon bestämma hur relationen 
ska byggas genom att förhålla sig öppen till det som sker i nuet. Håkans relationskompetens 
är mer styrd av ett socialt tillvägagångssätt och han sam-verkar med sina elever genom att 
bygga relationer på förtroende och att veta personliga saker om varandra.  
 
Både Anna och Håkan nämner att det är viktigt att visa sig intresserad av vad som händer i 
sina elevers liv och Håkan nämner att han är inkännande i hur mycket kontakt varje elev 
söker, men från intervjuerna förstås att lärarna har olika infallsvinklar. Både Anna och Håkan 
menar att relationen är viktig för elevens utveckling även om de uttrycker det på olika sätt och 
agerar olika i undervisning. Anna säger att relationen är viktig för att kunna ställa krav på 
eleverna medan Håkan säger att relationen är viktig för att eleven ska lära sig något. Annas 
relationsarbete handlar om att få eleven att känna sig trygg vilket i sin tur gör att Anna kan 
kräva saker av eleven och att få eleven att våga arbeta vid sina gränser. Håkans relationsarbete 
handlar om att bygga ett personligt band till eleven så att den ska vilja komma på lektionerna. 
 
Håkan nämner ordet respekt, att kvaliteten på undervisningen höjs om eleven respekterar 
läraren genom att lyssna. Det är en problematisk användning av ordet då respekt först uppnås 
vid ömsesidighet vilket bör eftersträvas, och utifrån det relationella perspektivets grundtanke 
med den intersubjektiva relationen blir användningen av ordet respekt i den kontexten lätt att 
tolka som att Håkan vill ha en lärarstyrd undervisning där eleven bara ska lyssna och lyda. 
Men detta är förmodligen lite hårt och snävt tolkat eftersom dessa tendenser enbart skymtades 
litegrann under 12-åringens lektion, men inte under 16-åringens lektion. 

4.2.2   Utfallsrum: hur tillämpas relationskompetens? 

Denna punkt består delvis av mina tolkningar från observationerna och delvis av lärarnas 
uttalanden från intervjuerna. Men först en påminnelse om vad relationskompetens är, klippt 
och klistrat från kapitel 2.3. En relationskompetent besitter förmågan att i möten med andra 
människor kunna bygga goda relationer. Det är en professionell kompetens som kopplas 

                                                
2 Se kapitel 2.2 Relationell pedagogik för begreppsförklaring. 
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samman med yrken vars uppgift är att leda en person i en viss riktning så att den personen 
stärks (Aspelin, 2018). 
 
Beskrivningskategori 1: Anna agerar på det som händer i rummet och låter det forma vägen 
till målet.  
 
Beskrivningskategori 2: För Håkan är det viktigt att vara smidig och att kunna tänka om, att 
inte bli fyrkantig som lärare.  
 
Utifrån det insamlade materialet är min analys att Annas relationsarbete är integrerat i 
undervisningen genom att vara närvarande och att arbeta utifrån det som dyker upp under 
lektionen. Genom att låta eleverna vara delaktiga i vilken riktning undervisningen tar visar 
Anna att hon är flexibel i mötet med eleven. Hon har flera strategier för att få elever att känna 
sig trygga för att våga närma sig sina gränser. Relationsarbetet pågår även utanför 
klassrummet där Anna skapar kontakt genom att visa sig intresserad för vad som händer i sina 
elevers liv.  
 
När det gäller Håkan är min analys att hans relationsarbete till viss del är integrerat i 
undervisningen. Håkan var flexibel med att ändra upplägget för att 16-åringen med det 
skadade fingret fysiskt inte kunde spela det förväntade men ändrade inte upplägget för 12-
åringen som av andra skäl, vilka av Håkan benämns som att eleven trodde sig kunna 
materialet och har höga krav på sig själv och inte lyckades spela det förväntade. 16-åringen 
hade skadat sitt finger och sa att han inte kunnat öva, 12-åringen sa att det var mycket i skolan 
så att han inte hunnit öva, men varför agerade Håkan på olika sätt? Hade Håkan agerat 
annorlunda om hans position var framför 12-åringen så att han kunde se hur eleven reagerade 
på att aldrig bli nöjd med tagningarna? Relationskompetens handlar att bygga professionella 
relationer i det mellanmänskliga mötet vilket jag upplevde skedde på lektionen med 16-
åringen men inte på lektionen med 12-åringen.  

5  Diskussion 

Syftet med detta arbete var att studera lärare i enskild musikundervisning och utifrån ett 
relationellt perspektiv se hur relationer påverkar undervisningen Från observationerna syntes 
hur relationskompetens tillämpades genom lärarnas flexibilitet i mötet med eleverna vilket 
gav möjlighet till individanpassning som enskild musikundervisning ger stort utrymme för. 
Däremot ska det kommenteras att det inte räcker att vara flexibel för att lärare ska kunna kalla 
sig relationskompetenta, men sett från resultatet i detta arbete var det en del av lärarnas sätt att 
närma sig det relationella och enligt Sidorkin (2004) krävs ett ömsesidigt utbyte för att lyckas 
motivera elever. Från intervjuerna förstods att lärarna uppfattade relationer delvis viktiga för 
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att elever ska utvecklas men inte heller som en förutsättning för meningsfull undervisning. 
Goda relationer bidrar till elevers utveckling och att de vill komma på lektionerna. När det 
finns en relation kan läraren ställa krav på sina elever och känner de sig trygga med att läraren 
vill sina elevers bästa vågar de närma sig sina gränser, för det är vid gränserna utveckling 
sker. I diskussionskapitlet förs en resultatdiskussion där intressanta aspekter från resultatet 
analyseras genom det relationella perspektivet. Därefter tas andra aspekter upp för diskussion 
och även förslag till vidare forskning. 

5.1  Resultatdiskussion – det relationella 

Genom att titta på det insamlade materialet ur ett relationellt perspektiv har en del intressanta 
aspekter dykt upp. Människor är föränderliga varelser, det går inte säga att Anna eller Håkan 
ständigt agerar relationskompetent eller inkompetent utan det varierar mellan olika 
situationer. I vissa scenarion syns de teoretiska aspekterna av relationskompetens3 och på så 
sätt kan pedagogiska processer utifrån ett relationellt perspektiv studeras. Ibland förhåller sig 
lärarna relationellt till sina elever och ibland punktuellt och även sam-verkan och sam-varo 
förekommer växelvis. Detta är något som von Wright (2002) skriver om, att lärare sällan 
förhåller sig strikt till det relationella eller punktuella perspektivet, och Aspelin (2018) menar 
att de teoretiska aspekterna av relationskompetens är verktyg för att förstå pedagogiska 
processer och att de i verkliga livet flyter samman.  

Håkan uttryckte att den 12-åriga eleven hade höga prestationskrav på sig själv och vävde även 
in andra fritidsaktiviteter och att en förälder varit elitidrottare. Detta uttalande visar att Håkan 
projicerar dessa egenskaper på sin elev vilket i sin tur bidrar till att upprätthålla det punktuella 
perspektivet som är baserat på att en människas egenskaper kommer inifrån och är oberoende 
av sammanhang (von Wright, 2002). Sett från Aspelins (2018) teoretiska aspekter av 
relationskompetens visade Håkan på kommunikativ kompetens genom att försäkra 12-åringen 
att det gick att ta om flera gånger och även klippa i ljudfilerna. Han erbjöd även eleven att 
hoppa över vissa delar och att spela tillsammans med eleven, men elevens svar var ganska 
vaga med svag röst och osäkert tonfall och det var mer i kroppsspråket än i det talade språket 
som eleven kommunicerade, och Håkan som satt bakom eleven verkade inte se den frustration 
som byggdes upp inom eleven. 12-åringen satt vid ett tillfälle ihopsjunken och började spela 
på en annan låt med ganska hårt anslag, något som kan tolkas som ett sätt att visa utan att 
behöva säga att eleven upplevde situationen jobbig och en önskan att få bekräftelse från 
läraren. Vid det tillfället flyttade Håkan från sin position och tog fram en egen gitarr, men 
kommenterade inte elevens spel utan lärde direkt ut en ny del som de övade på tillsammans. I 
och med att Håkan inte såg eller uppmärksammade elevens frustration blev det inte ett 

                                                
3 Kommunikativ-, differentiering- och socioemotionell kompetens. Se kapitel 2.3 Relationskompetens för 
begreppsförklaring. 



 21 

relationellt mellanmänskligt möte där nuet påverkade lektionens utfall utan Håkan och 12-
åringen genomförde sina uppgifter parallellt i sam-verkan med varandra.  

Att lärare vågar erkänna att saker kan vara svårt även för de som professionella och att i 
händelser av missförstånd inte strida för sin egen sida är den rätta är ett tydligt exempel på 
vad Linder (2018) kallar för dynamiskt mindset. Detta var något som skedde under Annas 
andra lektion då eleven och Anna missförstod varandra och det uppstod förvirring tills Anna 
använde sin vad Aspelin (2018) kallar socioemotionella kompetens för att stärka eleven 
genom att främja stolthetskänslor genom att säga att eleven hade rätt och läraren var förvirrad. 

”Hur ska lärare hinna med allt? Det ska administreras, planeras, undervisas och utöver det 
arbetas med relationer.” Det här är en kommentar från en klasskamrat från 
ämneslärarprogrammet. Faktum är att det relationella arbetet sker löpande, det handlar om 
lärares förmåga att möta elever, inte om att avsätta tid till att bygga relationer utifrån färdiga 
modeller. Att arbeta med relationer metodiskt kallas socialt tillvägagångssätt och är den 
vanligaste formen av relationskompetens (Aspelin, 2018). Ordet tillvägagångssätt skvallrar 
om att det finns en väg som ska leda en i rätt riktning medan det relationella förhållningssättet 
kräver att läraren är öppen att förhålla sig till det som sker i mötet med den andre. För en 
relationskompetent sker relationsarbete ständigt, det behöver inte avsättas lektionstid till det, 
däremot behöver läraren avsätta tid för att bli medveten om sitt agerande genom 
självreflektion som är en stor del av att vara relationskompetent (Aspelin, 2018). Svårigheter 
att få balans i de olika aspekterna av relationskompetens går att lösa med självmedvetenhet, 
självreflektion och att utbilda sig. Det är läraren som är den professionella i relation till eleven 
och läraren måste kunna avväga i vilken mån yttre faktorer spelar in, så som familjesituation 
eller social status för att skapa så goda förutsättningar som möjligt för eleven att prestera. 
Eftersom det relationella bygger på vad som sker här och nu kan vi aldrig veta hur någon 
kommer att agera vid nästa tillfälle och vägs yttre faktorer in i undervisningen finns risk att 
läraren fastnar vid att se vad eleven är och inte vem eleven skulle kunna vara (von Wright, 
2000). Det är klart att det tar tid att arbeta med sig själv som lärare när allt annat arbete ska 
göras, men jag vill ändå tro likt Juul & Jensen (2003), Linder (2018), Wedin (2007), Lilja 
(2013) von Wright (2000) och Aspelin (2018) som alla forskat om vikten at relationsarbete 
för kvaliteten av undervisningen och blir lärare medvetna och kompetenta relationsarbetare 
kommer resten av arbetet i skolan gynnas.  

I alla möten där människor på något sätt påverkar varandra skapas en förbindelse (Aspelin, 
2018). Vissa förbindelser är långvariga och ger möjligheter att bygga goda relationer, något 
som lärare bör har som ambition medan andra förbindelser är mer kortvariga och även de kan 
kallas relationer (Aspelin, 2018). Den relationskompetente har förmågan att samspela och 
knyta an till den nya eleven under den korta förbindelsen. Under intervjun med Anna nämner 
hon att känna någon inte är en förutsättning för att ha meningsfull undervisning. Det som sker 
är en kort förbindelse mellan Anna och eleven och hon agerar relationskompetent genom att 
ge eleven sitt fulla fokus och agera på det som händer i rummet där och då.   
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Det finns en problematik med ordet relation. Jag uppfattade att båda lärarna tolkade ordet 
relation som att känna någon på ett personligt plan medan Aspelin (2018) menar att varje 
mellanmänskligt möte är en form av relationsbygge. För att bredda ordet relation ännu mer 
har det egentligen många olika innebörder och förekommer i sammanhang allt från relationer 
mellan länder, grupper, saker, sig själv, familjemedlemmar, vänner, ovänner (Aspelin, 2018). 
Ordet relation är i sig neutralt, det kan vara både positivt och negativt. I lärares arbete ingår att 
bygga relationer till elever och i den relationella pedagogiken förväntas lärare vara öppna för 
det som sker i stunden vilket innebär att de inte kan låta elevers personliga egenskaper, alltså 
vad eleven är få ta fokus från vem en elev kan vara (von Wright, 2000). Det komplexa arbetet 
med att bygga relationer i ögonblicket och samtidigt över längre tid gör att lärare måste vara 
medvetna om i vilken mån de väver in elevers personliga egenskaper vid varje möte för att 
inte projicera vad den tror sig veta att eleven kommer vilja, för då är det inte längre ett 
relationellt möte (Aspelin, 2018). Säg att en elev har svåra hemförhållanden och att läraren i 
fråga är medveten om det och vid lektionstillfället antar eller tror sig veta att eleven nog inte 
kommer orka eller kunna genomföra det planerade materialet eftersom den har det jobbigt 
hemma. Elevens perspektiv kan vara det helt motsatta, att den vill fokusera på skolarbetet för 
att inte tänka på sin hemsituation. I detta fall skulle lärarens förväntningar på elevens 
prestation vara låga vilket skulle riskera elevens möjlighet att vara så bra den kan vara. Elever 
mår bättre och har större utvecklingspotential om den ges möjlighet att aktivt delta i 
undervisningen och relationsbygget (Juul & Jensen, 2003). 

Likt lärarna i Wedins (2007) forskning använde Anna och Håkan sig av småprat både i och 
utanför klassrummet för att upprätthålla och utveckla relationen till sina elever. Lärarna 
upplevdes också inlyssnande och lyhörda och visade omsorg för sina elever, sen hur mycket 
de agerade på elevernas reaktioner och känslomässiga uttryck varierade stort mellan Håkans 
två lektioner medan Anna hade ett mer jämnt förhållningssätt i mötet med sina elever. Då blir 
Liljas (2013) idé om att kvaliteten på undervisningen är avgörande av lärarens förmåga att 
bygga relationer relevant att diskutera. I Håkans fall där lektionen med 16-åringen som skadat 
fingret flöt på väldigt bra, de hann med mycket och både Håkan och eleven verkade ha roligt, 
det relationella mötet fungerade väl emellan dem och kvaliteten på undervisningen var enligt 
mig god. Men lektionen med 12-åringen nådde inte samma goda kvalitet då det relationella 
mötet uteblev. Det blev tydligt att mötet mellan Håkan och 16-åringen var dynamiskt, båda 
förde och följde och potentialen att utvecklas är större och eleven mår bättre när den ges 
utrymme att delta i undervisningen (Juul & Jensen, 2003). Detta kan kopplas till Schencks 
(2000) ”framgång föder då självförtroende” (Schenck, 2000, s.55). I observationerna syntes 
båda lärarna främja ”jag kan-känslan” genom att fråga sina elever ”är det något parti du 
känner dig säker på?” (Håkan) och ”kan du båda lika bra eller kan den ena bättre?” (Anna). 
En god relation och lärares flexibilitet bidrar till att elever vågar ta egna initiativ vilket kan 
leda till nya vägar som inte lärare hade planerat eller kunnat förutse och om elever upplever 
”jag-kan-känslan” (Schenck, 2000) leder det till ökat självförtroende och nyfikenhet inför 
kommande utmaningar. Detta kan även utveckla lärare då de kan ställas inför nya utmaningar 
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om en elev uttrycker att den till exempel vill spela låtar eller genrer som är utanför lärarens 
standardrepertoar. Detta kan i sin tur leda till att undervisningen blir individanpassad och inte 
följer en och samma mall för samtliga elever. För att illustrera detta har jag satt ihop en cirkel 
som kan illustrera en pedagogisk process där det relationella står i fokus.  

 

Figur 1: Linnéas cirkel som förklarar pedagogiska processer utifrån relationell pedagogik. 
 
Vikten av närvaro för att nå elever kan både förklaras i lärares val av placering rent rumsligt i 
förhållande till elever men också av engagemang. För att hjärnans spegelneuroner ska starta 
igång utveckling av motoriska schema krävs således att eleven känner av och kan iaktta 
lärarens närvaro och handlingar (Bauer, 2007). Annas placering mitt framför eleven, hennes 
utstrålning och användning av hela kroppen gjorde att eleverna verkade förstå övningarna och 
resultatet blev gott både klingande och kommunikationen dem emellan. I enskild 
musikundervisning kan lärare anta olika roller, dels som ackompanjatör och medmusiker, dels 
som publik och iakttagare och intentionerna kan vara olika. Annas medvetenhet om vikten av 
att ge eleven sin närvaro blir extra tydlig när hon berättar om strategin att inte titta på eleven 
för att bara kunna fokusera på hur det låter och att inte läsa av allt annat som hon ser hos 
eleven. Det som utmärker sig är att Anna säger till eleven ”…jag kommer inte titta på dig nu 
och det är bara för att jag vill höra alla små nyanser…” Med det visar Anna att hon är 
medveten om att hennes närvaro är viktig för att eleverna ska känna förtroende och trygghet 
och att det är viktigt att meddela varför hon inte tittar så att eleverna förstår intentionen för att 
inte skapa osäkerhet.  
 
På Håkans lektioner fick eleverna att prova på inspelning och i inspelningssituationer är det 
inte ovanligt att musikern sitter ensam i ett ljudisolerat rum för att spela in sina grejer utan att 
se sina medmusikanter eller inspelningsteknikern, så det kan ses som en autentisk 
studioupplevelse och möjligtvis ett genomtänkt val av Håkan att sitta bakom eleverna. Men i 
den här lärandekontexten och studerat utifrån det relationella perspektivet är jag kluven till 
om det var helt lyckat att låta alla elever spela in samma låt, en ganska svår låt som dessutom 

Nyfiken lärare

Eleven bjuds in att delta

Läraren ställs inför nya 
oplanerade moment då den möter 
eleven på dess egna premisser. 
Eleven känner meningsfullhet.

Läraren och eleven 
utvecklas
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gick i ett högt tempo och som båda eleverna hade svårt att hinna med sina insatser. Båda 
eleverna uttryckte att de blev stressade av att spela till en inspelning, och att även förhålla sig 
till en metronom och att höra sig själv i hörlurar var ovant. På ett sätt är det ambitiöst att 
Håkan lät eleverna testa på inspelning, men frågan är om det hade kunnat genomföras på ett 
annat sätt för att skapa bättre möjligheter för eleverna att prestera? Samtidigt har jag förståelse 
för att Håkans lektioner var på 20 minuter utan paus mellan eleverna, så det är absolut en 
faktor som måste vägas in och det kanske inte var möjligt att låta eleverna spela olika låtar på 
grund av tidsbrist. 

Eftersom relationskompetens numera ses som professionell kompetens innebär det att även 
professionell närhet är en möjlighet och inte en dikotomi (Frelin, 2008). Det är ett steg i rätt 
riktning att närhet inte längre kan nedvärderas som en kvinnligt kodad egenskap och jag 
hoppas och tror att dess status är påväg att höjas tack vare det ökade intresset och mängden 
forskning som kommit under de senaste decennierna.     

5.2  Vad kan relationskompetens bidra med i 
lärandesituationer i enskild musikundervisning? 

 
Så som vi bemöter våra elever får konsekvenser: oftast marginella, ibland betydande, stundom 
livsavgörande. (Aspelin, 2018 s.11) 

 
Under Håkans lektion med 16-åringen spelade de båda tillsammans mycket och vid ett tillfälle 
gick Håkan ifrån sin roll som inspelningstekniker och spelade basstämman samtidigt som 16-
åringen spelade in ackord, något som kan tolkas som att Håkan tyckte att det var så pass roligt 
att han inte kunde hålla sig från att spela med. Håkan nämner att relationen är viktig för att 
eleverna ska vilja komma på lektionerna, något som kan tolkas som att han vill att de ska 
känna glädje inför ämnet, att han vill inspirera eleverna att tycka om att spela gitarr. Så 
relationskompetens kan bidra till glädje inför ämnet, både för elev och lärare.  
 
Relationskompetens kan även bidra till utvecklingsmöjligheter för både lärare och elev. 
Genom att Anna arbetar med olika strategier för att eleverna ska känna sig trygga och våga 
närma sig sina gränser finns stora utvecklingsmöjligheter. Att både våga pusha och backa, att 
styra och att låta eleven styra blir undervisningen dynamisk och både elev och lärare för 
relationen framåt.  
 
Både Anna och Håkan nämner vikten av att känna in varje elev som en enskild individ, att 
vissa elever är i större behov av en nära relation än andra och att det som lärare är viktigt att 
kunna möta varje individ. Liksom båda lärarna nämner under sina intervjuer strävar de efter 
att behålla intresse och nyfikenhet för sina elever, för deras intressen och vad som händer i 
deras liv. Genom att lärarna visar intresse för sina elever och till exempel uppmuntrar de till 
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att komma med förslag på vad de vill lära sig bidrar det till att eleven får vara medskapare i 
relationen och undervisningen vilket bidrar till att både elev och lärare utvecklas.  
 
Då begreppet relationskompetens medvetet inte togs upp under intervjuerna går det inte att 
veta i vilken mån lärarna är bekanta med begreppet. Däremot behandlades flera aspekter av 
relationsarbete i intervjufrågorna och med hjälp av lärarnas utsagor kombinerat med det som 
observerades går det att få en inblick i hur de arbetar med relationer i enskild 
musikundervisning. 

5.3  Instrument inuti eller utanpå och dess påverkan på 
undervisning  

I bakgrundsbeskrivningen av de båda lärarna har de till synes mycket gemensamt. De har 
båda pedagogisk utbildning och har många års erfarenhet av musikundervisning på sina 
respektive instrument och institutioner. Tittar vi närmare så finns det stora skillnader mellan 
lärarnas agerande vilket inte är konstigt då det inte finns några exakta mallar av hur läraryrket 
ska utföras, för vi är inte robotar som ska programmera nya robotar utan vi är människor med 
bagage som möter andra människor med sitt bagage och förväntas samarbeta och lära av 
varandra. Nu zoomar vi ut från lärarna i detta arbete och spekulerar om relationsarbete 
möjligen ser olika ut i enskild musikundervisning där instrumentet sitter inuti eller utanpå 
kroppen. Sånglärare undervisar ett instrument som sitter inuti kroppen och det är ett högst 
personligt instrument eftersom det är fysiskt omöjligt att distansera sig från det. Utan 
avancerad kamerautrustning går det inte att se vad som sker på instrumentet, alltså 
stämbanden så sånglärare måste lyssna och kommunicera med eleven för att kunna avgöra på 
vilket sätt de ska komma vidare och i vilken riktning undervisningen ska ta. Sånglärare tittar 
även på hur elever reagerar inför olika övningar rent fysiskt med vad som sker i hållningen, 
om det finns spänningar i kroppen, hur andning fungerar och ansiktsuttryck, därför måste de 
utgå från hur det känns för eleven för att förstå hur eleven ska ledas vidare. I sånglärares 
ämneskompetens krävs alltså att de är lyhörda både för vad de hör och för vad de ser hos 
eleven genom att visa närvaro, uppmärksamhet och empati vilka även är delar som ingår i att 
vara relationskompetent (Aspelin, 2018). En annan faktor är att många upplever att det är 
läskigt att sjunga och för att en elev ska våga sjunga krävs det att lärare kan skapa förtroende 
för sina elever, vilket också är en del av att vara relationskompetent. Utöver det krävs såklart 
en mängd fler förmågor som till exempel att kompa på piano och samtidigt fokusera på sin 
elev.  

Lärare som undervisar ett fysiskt instrument som går att känna och titta på har andra 
förutsättningar och där krävs ett stort arbete med koordination för eleven, att få fingrarna på 
gitarren att hamna på rätt plats och sen slå an rätt strängar, eller att vid trumsetet koordinera 
höger fot att spela en rytm samtidigt som en annan rytm spelas med vänster hand och en tredje 
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rytm med höger hand. Rent krasst är det rätt enkelt för en lärare i en sådan situation att se om 
något är fel och rätta till det, eller att avancera till nästa nivå genom en svårare övning, sen är 
det upp till eleven att få till tekniken. Den stora utmaningen ligger i att kunna entusiasmera 
elever att känna glädje i att spela musik och få ett bra flöde och på det sättet kunna uttrycka 
något med musiken, inte fasta i att bara lära sig teknik och spela rätt toner och rytmer.  

Kan det vara så att sångundervisning blir mer personlig då det rent fysiskt inte går distansera 
sig med ett instrument emellan? Det är av största vikt att en elev under sångundervisning kan 
uttrycka hur det känns inför läraren annars finns det risk att skada stämbanden. Hur många 
gånger ställs frågan ”Hur känns det?” i annan enskild musikundervisning än sång? Då kopplat 
till hur något känns fysiskt, inte om hur något känns utanför musicerandet. Min spontana 
gissning är att den frågan inte ställs särskilt ofta. Med detta i åtanke skulle en tes om att 
relationsarbete i sångundervisning är mer utvecklad, alternativt mer personlig än i annan 
enskild musikundervisning. För detta finns inga belägg, så tesen slängs bara ut i tomma intet 
ifall någon framöver skulle få för sig att forska på detta. 

5.4  Vidare forskning 

Den här studien är inriktad på enskild undervisning, hur kan relationskompetens se ut i 
gruppundervisning? Grupptryck kan påverka hur elever agerar mot lärare, hur kan det skilja 
sig från hur de agerar i enskild undervisning? I studien ingår deltagare som arbetar på två 
olika institutioner. Gymnasieskolan drivs av betygssystem och kulturskolan har mål men inga 
krav på betygsättning, hur påverkar det relationen mellan lärare och elev? På kulturskolan är 
barnen där frivilligt och till viss mån är även gymnasieeleverna där frivilligt eftersom 
skolplikten inte innefattar gymnasium, men hur påverkar betygskravet arbetet med relationer?  

5.5  Slutord 
Så hur är det nu då, vad är att ha det för något? Med detta arbete har jag fått djupare förståelse 
för vad som verkar vara ett av verktygen för att nå dit jag vill och jag har förstått att det inte 
finns någon mall att följa för att bygga den perfekta professionella relationen. Med ha det 
menar jag, som tidigare nämnt, en lärare som lyckas få elever att känna sig trygga och skapar 
engagemang och intresse för ämnet. Såhär i slutet av arbetet skulle jag vilja föreslå ett nytt 
förslag till frasen ”vissa har det, andra inte” som jag tagit från Bo Kaspers Orkesters låt Vissa 
har det (1998) till ”vissa når det, andra inte”. Verktyget som jag nämner för att lyckas nå det 
är relationskompetens. I kapitel 2.3 beskrivs relationskompetens av Aspelin (2018), Linder 
(2018) och Juul och Jensen (2003) som något som aktivt måste utvecklas. Jag blir uppriktigt 
upprörd över att denna kompetens som enligt så många forskare sägs vara avgörande för 
undervisningens kvalitet inte varit en del i utbildningen till ämneslärare på Kungliga 
musikhögskolan. Det är vår uppgift att väcka elevers intresse och kan vi göra det med hjälp av 
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att bygga goda relationer och använda relationell pedagogik tycker jag att det är orimligt att 
det inte nämnts under min femåriga utbildning.  
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