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Sammanfattning

Den hir uppsatsen dmnade undersoka hur verksamma lérare arbetar med relationer och pa
vilket sitt det kan paverka enskild undervisning i musik. Detta for att bidra till 6kad kunskap
inom det pedagogiska féltet dar lirares kompetens att bygga goda relationer de senaste
decennierna fatt 6kad uppmérksamhet. Datainsamlingen skedde genom observationer och
intervjuer av tva ldrare som i denna studie kommer att kallas Anna och Hakan. Materialet
transkriberades tematiskt och med en fenomenografisk ansats. Resultatet visade att bada
lararna upplevde relationer som viktiga dels for att eleverna skulle vilja komma pa lektionerna
och dels for att de skulle kénna trygghet att vaga utféra utmanande 6vningar. Genom att titta
pa resultatet i ett relationellt perspektiv dér relationer ses som ett oforutsdgbart
mellanménskligt moéte dir det som sker hér och nu avgér vilken riktning undervisningen tar.
Det visade sig att ldrarna l4t undervisningen pdverkas olika mycket av mdtet med eleverna.
Slutsatsen visar att relationer dr viktiga for att elever ska kunna ges mojlighet att vara aktiva i
undervisningen vilket leder till meningsfullhet och storre 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 H8kan. 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

Ténk tillbaka pa din skolgang, nog minns du vissa ldrare béttre dn andra? Visst fanns det
ndgra som luktade surt i munnen eller som alltid bar samma vést och dér fanns de som pé
ndgot magiskt sétt fick en att kénna sig trygg och sedd béde i och utanfor klassrummet, i det
enskilda motet och i grupp. De kunde f& dmnen som tidigare tyckts svara och trékiga att bli
spannande och roliga. Under utbildningen till &mneslédrare i musik har jag manga génger stéllt
mig frigan hur jag ska lyckas bli den dir liraren. Var ligger hemligheten? Ar det att brinna
for sitt &mne, eller skdimta mycket med eleverna? Vara sig sjélv eller g in 1 karaktér? Hur ska
jag lyckas entusiasmera mina framtida elever? Jag har tankt att det ddr nog kommer med
erfarenhet genom att prova sig fram, men det hér arbetet har fatt mig att forsta att
professionella relationer inte byggs pa mafa, det krivs kompetens som forvéirvas genom
utbildning.

Det ar mitt ansvar som ldrare och privatperson att bestimma hur jag vill uppfattas av elever
och folk i min omgivning. Sjédlvklart har alla olika forutsittningar, fysiska som psykiska och
sambhéllets normer spelar in 1 vad vi ldser in i andra mé@nniskor. Men med det sagt vill jag dnda
hévda att en stor dos sjdlvmedvetenhet, det vill siga formégan att reflektera dver sina
handlingar och beteenden, dr nddvindigt att besitta for att kunna fordndras och utvecklas i den
riktning som 6nskas. En klok ldrare pd Kungliga Musikhdgskolan sa en gang till mig “om du
inte ar nyfiken léngre, byt jobb” och det ligger nog nagot i det, att nyfikenhet dr nagot valdigt
viktigt for att behélla gloden som ldrare. Essensen dr att forsta att ansvaret till storsta del
ligger hos individen och med sédan insikt och forstaelse vill jag tro att manniskor kan
utvecklas till den de vill vara.

Amnesvalet relationer mellan lirare och elev foll sig naturligt di det ir en nyckel och ett
verktyg for mig som blivande ldrare for att kunna nd mina framtida elever. Tyvirr anser jag
att &mneslararprogrammet pa Kungliga Musikhogskolan innehéllit alldeles for lite
undervisning i dmnet. Darfor kommer jag i detta arbete att fordjupa mig i relationskompetens,
en kompetens att kunna bygga professionella relationer till elever och det kanske kan vara
verktyget som jag under mina ar pa &mneslirarutbildningen véntat pa att bli utbildad i, men
som aldrig dykt upp.



2 Bakgrund

Detta arbete fokuserar pd hur tvd larare interagerar med elever i enskild musikundervisning. |
bakgrunden presenteras tidigare forskning och litteratur av relevans och tyngd for arbetet med
start 1 det relationella perspektivet, ddrefter smalnas det av till relationell pedagogik och till
slut ldrares relationskompetens. Det undersoks om fenomenet att vissa ldrare har det och
andra inte. Med har det &syftas i min mening en lérare som besitter formagan att lyckas fa
elever att kéinna sig trygga och skapa engagemang och intresse for &mnet. Dérefter presenteras
arbetets &mnesfokus vilket dr enskild musikundervisning. Litteraturen dr himtad fran det
pedagogiska, socialpsykologiska och utbildningsfilosofiska filtet.

2.1 Relationellt perspektiv

For att kunna forsta och analysera studiens fokus, relationskompetens, kommer uppsatsen att
studeras genom ett relationellt perspektiv. I ett relationellt perspektiv ser vi inte att ménniskor
dr nagot, utan snarare att de ~ar nagot som blir extra tydligt ibland vilket Moira von Wright
skrivit om i sin avhandling Vad eller vem? (2000). Ta exemplet med allergi, en minniska &r
inte allergiker utan den har allergi som blir tydligt i vissa situationer. Vad ndgon ér kan
beskrivas 1 egenskaper eller attribut men vem négon ér kan inte beskrivas for det ar forst i
motet med den médnniskan som det kan forstas. Det relationella perspektivet intresserar sig for
vad som sker i motet mellan ménniskor och grundas i socialpsykologins fader, George
Herbert Meads teorier om ménniskors intersubjektivitet, alltsd enskilda subjekt som genom
kommunikation i mdtet med varandra forstar och delar en gemensam verklighet (von Wright,
2000). "Ménniskors medvetenhet och sjédlv konstitueras i det ménskliga samspelet” (von
Wright, 2002 s15). Mead menar att det dr forst i samspel med andra som vi blir medvetna om
hur ménniskor &r och fokus ligger inte pa hur omgivningen konstituerat ndgon utifran givna
forutséttningar utan snarare pa hur en ménniska &r och skulle kunna vara (von Wright, 2002).

For att visa pd kontrasten till det relationella perspektivet beskrivs ett annat perspektiv, det
punktuella. Sett ur ett punktuellt perspektiv &r minniskans egenskaper och anlag ndgot som
finns 1 vart inre, inte ndgot som paverkas av sammanhanget vi befinner oss i (von Wright,
2002). Med det perspektivet riskerar helheten att glommas bort och fokus blir att soka efter
problemets kdrna och att rétta till enbart den delen. I verkliga livet anvénds séllan ett av
perspektiven strikt.



2.2 Relationell pedagogik

von Wrights (2000) avhandling utgéar fran att studera pedagogiska processer och detta arbete
grundar sig i sddana, dérfor gar vi nu in mer specifikt pd pedagogik. Likt det relationella
perspektivet dr den relationella pedagogikens fokus vad som sker hir och nu i motet mellan
ménniskor. "Man kan sdga att relationerna ifrdga existerar i snedstrecket ménniska/ménniska”
(Aspelin, 2013 s. 18). Detta dr ndgot som bendmns om som “’the gap” i utbildningsfilosofen
och pedagogikprofessorn Gert Biestas (2004) kapitel 1 antologin No education without
relation. Ett vanligt sitt att se pd utbildning &r att larare ska forse elever med kunskap,
vérderingar och fardigheter vilket Biesta menar dr en del, men en alltfér smal forklaring av
vad som sker mellan larare och elev i utbildningssituationer. Han menar att utbildning sker
genom interaktion mellan ldrare och elev, att det krdvs minst tva parter for att utbildning ska
uppstd. Med det menar Biesta att utbildning i grund och botten bygger pé relationer mellan
larare och elev.

Relationer ses som fenomen som inte gar att styra eller hantera och relationer &r nagot som
uppstar i motet med den andre. Metoder och handlingsplaner som tas fram som hjdlpmedel {for
att skapa relationer riskerar att cementera rollerna dir eleverna blir objekt for ldrarnas,
subjektets handlingar (Aspelin, 2013). Det viktiga dr vad som sker mellan ldrare och elev, inte
vad ldraren gor for eleven eller vad eleven gor sjdlv, interaktionen dr det viktiga inte
aktiviteterna (Biesta, 2004). Den svenske pedagogikforskaren Jonas Aspelins (2013) ser tva
aspekter av relationsbegreppet som han kallar sam-verkan och sam-varo. Sam-verkan sker nér
individer koordinerar sig till varandra i en mélstyrd aktivitet genom sociala och kulturella
konstruktioner. Processen ér ofta forutsdgbar eftersom den bygger pa forutfattade meningar
och skulle kunna ses som att individerna ror sig parallellt bredvid varandra. Sam-varo sker nér
individer méts pa ett personligt, dmsesidigt och oforutsagbart sétt, vilket gor att de blir
involverade och delaktiga i varandras verklighet. I Aspelins (2018) senare forskning beskrivs
tva sitt att agera relationskompetent som paminner om sam-verkan och sam-varo. Det ena ér
att anvénda ett socialt tillvdgagangssitt vilket innebdr att ldraren arbetar aktivt med relationen
for att nd eleven och tar hjélp av metoder och tekniker. Det &r den vanligaste formen av
relationskompetens och séttet att agera ser forhdllandevis likadant ut 6ver tid. Detta
tillvigagéngssitt pdminner om sam-verkan. Mark vil att ordet tillvigagdngssdtt skvallrar om
att det finns en vig att f6lja, en riktning. Det andra séttet kallas relationellt forhéllningssatt
vilket dr ett unikt mellanméanskligt mote mellan ldrare och elev. Har anvinds inga metoder
och tekniker, inga mal som ska uppnds, utan lérare och elev mdots och bada parter dr delaktiga
1 att fora relationen. Detta forhéllningssitt paAminner om sam-varo. 1 ordet forhallningssditt
finns ingen riktning utan det handlar om en férmaga att forhélla sig till de unika situationer
som uppstar mellan de tva parter som mots.

Utbildningsfilosofen Alexander Sidorkin (2004) stiller sig fragan om varfor elever gar till
skolan och gor sitt arbete och behandlar tre mojliga svar: for att de tycker att det &r roligt, for



att de forstir behovet av att ldra sig infor framtiden eller for att deras fordldrar sdger at de att
gé 1 skolan. Det forsta svaret anser han vara rimligt men tyvérr inte helt verklighetstroget da
vénner, internet och dataspel fér ménga anses vara roligare &n skolarbete. Det andra svaret ar
att behov inte nddvandigtvis hanger ihop med motivation och tar upp exemplet trianing. Alla
vet att de behover trana for att ma bra, men det racker inte som motivation for alla for att det
ska bli av och det krévs stor anstringning och ihdllighet nér finns andra aktiviteter som kénns
mer lockande. Det tredje svaret &r att det inte racker som motivation att fordldrar och
auktoriteter bestimmer att det dr viktigt att ga i skolan. Med dessa ganska svaga incitament
for att elever ska prestera i skolan menar Sidorkin (2004) att det dr ganska latt att forstd varfor
ménga skolor misslyckas med att motivera eleverna. For att lyckas motivera elever krivs ett
omsesidigt utbyte mellan lirare och elev dér de sociala och kulturella praktikerna vivs
samman med formell undervisning (Sidorkin, 2004).

2.3 Relationskompetens

Nu har vi fétt en grund i relationellt perspektiv och pedagogik. For att smalna av &nnu mer gér
vi in pa individniva, alltsa vad som krdvs av den enskilda lidraren som vill arbeta relationellt.
Ord som relationskvalitet anvinds i vissa ldnder, men Juul och Jensen (2003) var de forsta att
introducera begreppet relationskompetens i Skandinavien i boken Relationskompetens i
pedagogernas vdrld. De valde kompetens da ordet kopplas till skicklighet och makt medan de
anser att kvalitet ar ett for odefinierat och brett begrepp (Juul & Jensen, 2003).
Relationskompetens reserveras for professionella relationer som forutsétter att den ena &r
professionell och den andra inte &r det (Juul & Jensen, 2003). Andra begrepp med liknande
innebdrd som dyker upp i forskning om relationsarbete mellan lirare och elev ar
fortroendefulla relationer (Lilja, 2013), relationell kunskap (Wedin, 2007), professionell
ndrhet (Frelin, 2008). Vidare i arbetet kommer relationskompetens vara det begrepp som
anvénds.

En relationskompetent individ besitter formégan att i mdten med andra ménniskor kunna
bygga goda relationer. Det dr en professionell kompetens som kopplas samman med yrken
vars uppgift r att leda en person i en viss riktning s att den personen stirks (Aspelin, 2018).
Sadana yrken &r bland annat ldrare, sjukvardspersonal och polis, for i dessa yrken kravs
kompetens att kunna ge ménniskor ett viardigt bemotande. Nagra begrepp som kan foérdjupa
forstéelsen for relationskompetens dr ”fortroende, erkdnnande, bekriftelse, empati,
delaktighet, ndrvaro, uppmirksamhet och tillit.” (Aspelin, 2018 s 61). Professionell nirhet ar
ett begrepp vars innebord pdminner om relationskompetens. Enligt Frelin (2008) anvénds
professionell nirhet for att ”...utveckla néra relationer med sina elever i syfte att frimja deras
larande” (Frelin, 2008 s.181). Nérhet ar ett kvinnligt kodat beteende som nedvirderas och
osynliggdrs som professionalitet i samhéllet och ses istéllet som personliga egenskaper
(Frelin, 2008). Dessa egenskaper ses inte som nagot utvecklingsbart vilket Frelin (2008)
staller sig emot och hévdar att relationsarbetet dr en mycket viktig del i ldrares yrke.



I relationellt arbete ses mellanménskliga mdten som egenartade och det gar inte att forutsdtta
vad som kommer att ske i motet med den andre (Aspelin, 2018). Det finns inga strukturer
eller mallar for hur relationen ska utvecklas, dérfor dr det viktigt att vara beredd pé att kunna
mota det ovintade och att ldsa av vad som kan goras (Aspelin, 2018). Det handlar om en
forméga till samspel och att knyta an till eleven och relationen ska byggas och bekriftas av
bada 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
sjdlvstidndiga och deltagande i skapandet av relationer mar béttre och har storre
utvecklingspotential (Juul & Jensen, 2003).

Trots att ldrare och forskare lange forstétt vikten av relationer mellan ldrare och elev dr det
forst under de senaste decennierna som denna kunskap kommit att formas och erkédnnas som
kompetens (Aspelin, 2018). Relationskompetens har gatt fran att ses som nagot infott i
personligheten eller nagot som kommer med lang erfarenhet till att forskare ser kompetensen
som nagot lirare maste arbeta med for att utveckla (Aspelin, 2018). Det &r med den
kunskapen vi redan sahér tidigt i arbetet kan sld hil pd myten om att vissa lirare har det och
andra inte. Det handlar inte om att besitta kompetens utan det handlar om att tilligna sig och
forvalta kompetensen. Detta dr ndgot som dven Linder (2018) podngterar, att det gér att
utbilda sig att bli relationskompetent och det visar sig i forskning att larares relationsarbete
avgor 1 vilken grad undervisningen blir framgangsrik (Lilja, 2013). Wedin (2007) kommer 1
sin forskning fram till att larares relationsarbete &r det som karaktériserar verksamheten 1
klassrummet och menar att det inte finns ndgon mall for hur relationsarbetet ska g till.
Komplexiteten i ldraryrket innebdr att larare bygger relationer i tva dimensioner, i 6gonblicket
och pa léngre sikt (Aspelin, 2018).

Lérare behover ha kompetens inom manga omraden, som att formedla &mneskunskap,
engagera elever, skapa god larandemiljo, folja laroplaner, planera och skapa material, men for
att uppna kvalitet 1 utbildningen behdver lérare dven kompetens inom relationsbygge
(Aspelin, 2018). De olika omradena kan sammanfattas i tre kompetenser, relationell
kompetens som syftar till formdgan att uppmuntra, stodja och ge dterkoppling som hjélper
elever att klara av de uppgifter som de tagit sig an. Ledarkompetens som berdr organisering
och strukturering av innehallet sé att det finns en progression samt dmnesdidaktisk kompetens
vilket syftar till ldrares forméga att anpassa undervisningens nivd och dven att f elever att
utveckla sin metakognitiva och abstraherande forméga (Aspelin & Persson, 2011).

Att vara sjdlvmedveten och att ha féormaga till sjélvreflektion &r en stor del av att vara
relationskompetent (Aspelin, 2018) och det dr vad Linder (2018) kallar att ha ett dynamiskt
mindset. Med ett dynamiskt mindset dr ldraren medveten och villig att utveckla sina
kompetenser genom att forvdrva nya erfarenheter och lirdomar. Den &r 6dmjuk och medveten
om att arbete med relationer kan vara svért och frustrerande, men later det inte padverka



sjdlvkénslan eller identiteten som ldrare (Linder, 2018). For att visa pa kontrasten till
dynamiskt mindset finns det dven de som har ett statiskt mindset vilket innebédr en bestimdhet
om att saker dr befattade pd ett visst sétt och att det inte gar att fordndra eller utveckla (Linder,
2018).

Har presenteras Aspelins (2018) tre teoretiska aspekter av relationskompetens. I verkliga livet
flyter de samman, men hér presenteras de for att ses som analytiskt verktyg for att forstd
pedagogiska processer. Kommunikativ kompetens — Larare kommunicerar med elever pa
lagom niva, samklang uppstér. Géller bade den verbala och ickeverbala kommunikationen.
Differentieringskompetens — Graden av nirhet och distans avvigs sa att relation och
utbildning blir givande. Risker som kan uppstd om en lérare inte besitter
differentieringskompetens &r att ldraren upptas for mycket av sitt eget beteende 1 relation till
eleven att den forlorar kontakten med eleven. Alternativt att ldraren engagerar sig for mycket i
eleven och forlorar kontakten med sig sjilv. Socioemotionell kompetens — Lararens forméaga
till kdnslohantering i forhallande till eleven. Stolthetskdnslor uppmuntras, skamkénslor
erkidnns men riktas at ett positivt hall.

2.4 Larares relationsarbete

Vuxnas formaga till gott ledarskap &r avgdrande for ett barns utveckling av personligt
ansvarstagande (Juul & Jensen, 2003). For mindre barn innebér den vuxnes ledarskap en
dominerande roll men nér barn blir dldre kan ledarskapet g& mot en mer végledande roll. Ett
barns utveckling &r inte ett spontant skeende forutbestimt av véra gener utan ett skeende som
leds av ménniskor runt omkring barnet (Linder, 2018). Lusten att 14ra och forsta dr medfott
och att stddja barn genom gott ledarskap ar av storsta vikt for att stimulera barns ldrande
(Linder, 2018). Barns utveckling sker i samspel med andra runtomkring dir barnet motiveras
emotionellt och ldr sig tilligna formégor for att kunna delta 1 samhéllet (Linder, 2018).

I Wedins (2007) forskning framkommer det att relationsarbete dr en stor del av ldrares vardag.
Lérarna som deltog i studien delar med sig av sina erfarenheter och resultatet visar att de ofta
anvéinder sig av medvetna strategier for att bygga relationer till elever. Dér framgér att
smépratande bade i och utanfor klassrummet anvinds som ett sétt att upprétthalla relationer
och att lata personligheten komma fram for att visa medminsklighet utover rollen som larare.
Att lyssna, vara lyhord och att visa omsorg &r ocksd viktiga delar i relationsbygget och for att
det ska bli av krédvs ett engagemang och egen vilja frin ldrarens héll (Wedin, 2007). I motet
mellan ldrare och elev befinner sig ldraren 1 en maktposition och ansvarar for det pedagogiska
motet. For att nérma sig elever relationellt dr det viktigt att larare inte faststéller vad de tror att
elever dr, da finns risk att de fastnar de i det punktuella, utan dr 6ppna for att mota elever
forutséttningslost (von Wright, 2000). Det viktiga dr alltsa att vara medveten om att det unika
motet med eleven ér det som ska forma relationen och 14ta valet av strategier uppsta dar och
da.



En viktig del av inldrning &r ménniskans formaga att hirma via spegelneuroner (Bauer, 2007).
Vara hjiarnor skapar motoriska scheman nér vi iakttar andra manniskor utféra handlingar och
pa s vis kan betraktaren versétta schemana till handlingar.

2.5 Enskild musikundervisning

Enskild musikundervisning har historiska rotter och skedde till en borjan hos mer bemedlade
ménniskor i1 adel och borgar-hemmen (Rostvall & West, 2001). Mindre bemedlade barn som
gick 1 folkskolan och som ansags ha sérskild begdvning fick ta enskilda musiklektioner med
lararen utanfor skoltid. For att utse vilka barn som gavs denna exklusiva utbildning gjordes
musikaliska tester. Numer &r det inte 1&ngre musikaliska tester som avgor vilka som fér
enskild undervisning i musik, ddremot finns ett kosystem som bygger pd att barn sitts 1 ko 1
tidiga aldrar och &ven en terminskostnad som bidrar till att inte alla har mojlighet att delta i
enskild musikundervisning.

Robert Schenck, lektor i instrumentmetodik, foresprakar nagot kallat ”jag-kan-kénslan” i
musikundervisning (2000). Detta uttryck brukar inom psykologin kallas “’sjalvforméga” eller
’self-efficacy” (Bandura, 1977). Den syftar pa nagot s& simpelt som att eleven ska kénna att
den kan ndgot. Om en elev stindigt utmanas att spela sant som ér lite for svart sd upplever
eleven aldrig jag-kan-kénslan och risken finns att glddjen forsvinner och att eleven slutar att
spela. Nybdrjarelever bor undervisas med fokus pé att frimja jag-kan-kénslan, inte med fokus
pa att den tekniska utvecklingen ska ske snabbt (Schenck, 2000). Om eleven kénner att den
klarar av uppgiften leder det till 6kat sjalvfortroende och nyfikenhet infér kommande
utmaningar. Undervisningen bor balanseras med utmaningar kombinerat med léttare stycken
och dven upprepningar av tidigare spelade stycken (Schenck, 2000). Emotionella hinder som
sjdlvtvivel dr vanligt hos elever, bdde barn och vuxna. Om en elev hamnar i perioder av stort
sjalvtvivel dr det viktigt att erbjuda trygghet genom att {4 eleven att ater kénna jag-kan-
kénslan. I en studie om grund— och gymnasieelevers upplevelse av sin sjalvforméga i musik
av Michael Zelenak (2015) pdvisas att den storsta inverkan pé elever sker genom kénslan av
att behdrska sitt instrument. Han menar att det kan vara forodande att 14ta elever spela for
svéra stycken for da forsvinner den viktiga kdnslan av att behérska instrumentet och det kan
resultera i daliga framtradande och minskat intresse for musik (Zelenak, 2015).

2.6 Syfte

Syftet med detta arbete &r att studera lérare i enskild musikundervisning och utifrén ett
relationellt perspektiv se hur relationer paverkar undervisningen. Till detta har f6ljande
forskningsfragor stillts:

Hur uppfattar larare relationer? Hur tillimpas relationskompetens?



3 Metod

For att studera larares uppfattningar av relationer och tillimpning av relationskompetens kom
studien att designas pa foljande sétt. Tva ldrare observerades under tva lektionstillfdllen var,
dérefter analyserades datan och utifran analysen skapades ett antal frdgor som kom att
anvédndas under intervjuer med respektive larare. Den insamlade datan analyserades med
tematiskt analys och med en fenomenografiskt ansats dar fenomenet som studerats var larares
uppfattningar och upplevelser av relationer och dess effekter pa undervisningen.

3.1 Fenomenografi

Till detta arbete har en fenomenografisk ansats anvints. Inom fenomenografi studeras hur
ménniskor uppfattar och forstir fenomen i sin omgivning (Dahlgren & Johansson, 2019).
Fokus ér att studera variationerna i ménniskors uppfattningar av fenomen (Marton & Booth,
2000). Fenomenografins uppgift r att presentera uppfattningar av hur ménniskor erfar
fenomen, inte att ge en bild av hur ndgot egentligen &r (Kroksmark, 2007). Det som studeras
ar det sé kallade andra ordningens perspektiv vilket syftar till hur ménniskor uppfattar nagot
till skillnad fran forsta ordningens perspektiv som dr fakta (Marton & Booth, 2000).
Datainsamling for fenomenografiska studier dr oftast halvstukturerade intervjuer dér det ér
viktigt att fa fram utforliga svar genom att be den intervjuade att utveckla sitt svar for att na
djupare i sina resonemang, alternativt att inte sdga nagot alls for att 1dmna plats at den
intervjuade att tdnka vidare (Dahlgren & Johansson, 2019). Observationer forekommer éven
som metod i fenomenografiska studier. I analysen riktas fokus mot variationerna i hur
fenomen uppfattas snarare dn likheterna. Inom fenomenografin forutsitts att manniskor
uppfattar fenomen pa olika sitt (Uljens, 1989) f6r ménniskor handlar utefter hur de upplever
vérlden (Marton & Booth, 2000). En uppfattning av ett fenomen kan vara djupgdende, att
flera aspekter beaktas eller sd kan den vara ytlig, att enbart en eller ett fatal aspekter av
fenomenet beaktas (Dahlgren & Johansson, 2019). Beskrivningskategorier med skilda sétt att
erfara sammanstills i sd kallade utfallsrummet (Marton & Booth, 2000).

Larsson (1986) bemoter problematiken att man inom fenomenografin riknar beskrivningar av
uppfattningar som resultat genom att sdga att uppfattningarna bidrar till forstaelse av till
exempel skolans vérld men ocksd att den som tar del av forskningen far mojlighet att
reflektera dver sina egna uppfattningar vilket kan 6ppna upp for nya tankegdngar och
resonemang hos ldsaren. Kommande citat 4r av Marton och Svensson (1978) men taget frdn
Larsson (1986) och har varit en ledstjdrna i analysarbetet.

“Uppfattningen star ofta for det som ar underforstatt, det som inte behdver sidgas eller som inte kan ségas,
eftersom det aldrig varit féremal for reflektion. De utgdr den referensram inom vilken vi samlat vara



kunskaper eller den grund, pa vilken vi bygger véara resonemang.” (Marton & Svensson, 1978 i Larsson,
1986, s31)

3.2 Observation och intervju

Tva ldrare har under tva lektioner vardera filmats nir de undervisade tvé olika elever i enskild
musikundervisning. For insamling av data anvéndes enkel ickedeltagande observation
(Bryman, 2011). I detta arbete gjordes det genom att ldrare och elev limnades ensamma 1
lektionssalen med en filmkamera placerad sa att bade ldrare och elev syntes i bild. Denna
form av observation valdes for att minimera stérande moment som en okind deltagare 1
rummet kan bidra med, detta med en strdvan att se en sa ostord och normal ldrandesituation
som mojligt. 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 gora eller om de éndrar sitt beteende nér de vet att de blir
observerade (Bryman, 2011). Fordelar med observationer som filmas &r att analysen kan bli
djupare da det gar att atervéinda till filmen obegridnsat med ganger. Film ger en rikare
beskrivning av det observerade tillfdllet 4n anteckningar (Lilja, 2013).

Observationerna transkriberades och lade grunden till de fragor som stélldes under
intervjuerna som kom att ske via telefonsamtal tva respektive tre veckor efter genomford
observation. Inom fenomenografi anvinds halvstrukturerade och tematiska intervjuer och vid
denna undersokning valdes halvstrukturerade intervjuer. Med det menas att det finns ett antal
frdgor som &r anpassade for att berdra de fenomen som forskningen avser att studera
(Dahlgren & Johansson, 2019). Halvstrukturerade intervjuer innebér att det finns ett antal
forutbestimda frdgor men att det finns plats for foljdfragor och utvikningar ifall tillfélle ges.

3.3 Analys av data

Som analysmetod valdes observationerna att transkriberas ostrukturerat, det vill sdga utan
observationsschema istéllet genom transkription som anvinds for att {4 en detaljerad
beskrivning av hur ménniskor beter sig i olika situationer (Bryman, 2011). For att kunna
aterge skeenden i transkriptionen har det talade transkriberats ordagrant medan ordlosa
handlingar och gester som har ansetts viktiga beskrivits. Det musikaliska har inte setts som
viktigt att transkriberas for detta arbete utan har beskrivits i enkelhet som till exempel ldraren
forevisar en 6vning”. Det transkriberade materialet av observationerna resulterade i 17
respektive 18 A4sidor digital skrift per ldrare. Analysarbetet gjordes utifran tematisk analys
dér fargkodning anvéndes for att se aterkommande monster och tillvdgagangssitt och utifran
det skapa teman vilket senare kom att ligga till grund for intervjufragorna. Arbetsgdngen
utgick fran Braun och Clarke (2006) och gjordes genom att forst lésa igenom det
transkriberade materialet flera ganger, darefter markera intressanta skeenden som sedan



kategoriserades. Dessa kategorier dr grundade pd sant som synts i tal eller gester men ocksa
sadant som jag tolkat och vérderat som till exempel trygghet och relationens betydelse. Mer
om detta tas upp i kapitlet metodkritik 3.6. Kategorierna som jag hittade och namngav pa egen
hand var: BLA - lira kinna, nyfikenhet, intresse,

ROD - relationens betydelse,
LILA - eleven medskapare, BRUN — relationskompetens,

Med kategorierna och forskningsfragorna i atanke skapades fem intervjufragor att utga ifran.

Hur ldange har du undervisat som instrumentlérare?

Vad har du for pedagogisk utbildning?

Vad gor du for att lira kdnna nya elever? Har du ndgon strategi?
Hur gor du for att underhélla och utveckla relationen under tid?

M

Vad betyder relationen for undervisningen?

Utover dessa fragor valde jag ut tva scenarier fran vardera lérares observerade lektioner som
de fick kommentera. Dessa scenarier valdes dd de ansdgs intressanta ur ett
relationsperspektiv.

Intervjuerna transkriberades ordagrant och ldngre pauser och ljud har skrivits ut. Det
transkriberade materialet resulterade i tre respektive fyra A4-sidor digital skrift per ldrare och
analyserades inspirerat av en fenomenografisk analysmodell med fyra steg. Modellen bestod
av att forst bekanta sig med det transkriberade materialet flertalet ganger for att {4 en
forstéelse for helheten, direfter hitta likheter och skillnader i ldrarnas uttalanden. I det tredje
steget kategoriseras ldrarnas uppfattningar for att i sista steget studera de underliggande
strukturerna (Patel & Davidsson, 2003).

Nér den fenomenografiska analysen gjorts pad intervjuerna gjordes dven ett forsok att gora
detsamma pé observationerna for att hitta likheter och skillnader i l4rarnas ageranden. Detta
var svérare eftersom det som analyserades dels var deras uttalanden och deras gester, dér
fanns inte nagra forbestdmda intervjufradgor att utga ifran vilket gjort att mina tolkningar av
lararnas ageranden dr det som ligger till grund for resultatet och det var i stunder svart att vara
objektiv. Mer om detta tas upp i kapitlet metodkritik 3.6.

3.4 Urval

Da arbetet begrénsats till att studera enskild undervisning i musik kontaktades kulturskolor
och gymnasieskolor med estetisk profil. Svirigheten att fa lirare att gd med p4 att filma deras
undervisning gjorde urvalet till ett bekvimlighetsurval. Detta urval &r inte representativt och
kan darfor inte anvindas for att dra slutsatser inom dmnets omrade (Bryman, 2011). Lérarna

10



har fétt fiktiva namn for att anonymiseras enligt forskningsetiska principer som presenteras i
nésta kapitel. Lararna ansvarade for att kontakta tva elever vardera som genom
samtyckesavtal gav sitt godkdnnande att delta i studien. Hér ges en kort presentation av de tva
deltagande ldrarna.

Anna ir utbildad sénglérare och har cirka 25 ars erfarenhet i yrket. Anna arbetar pa ett
estetiskt program pd en gymnasieskola.

Hakan &r utbildad gitarrldrare har cirka 30 ars erfarenhet i yrket. Hakan arbetar pa en
kulturskola.

3.5 Forskningsetik

Detta arbete har foljt Vetenskapsradets etiska regler (2002). Samtliga deltagare blev
informerade om studiens uppldgg och fick skriva ett samtyckesavtal pa att bli filmade. Eleven
som var under 15 ar ordnade underskrift av vardnadshavare. I avtalet fick deltagarna ta del av
de fyra huvudkraven Vetenskapsradet (2002) stiller vilka &r: informationskravet som ger
deltagaren ritt att ta del av undersdkningens syfte och vilken uppgift denne forvintas utfora.
Hair ingér dven att deltagandet &r frivilligt och att deltagaren har rétt att avsluta sin
medverkan. Det andra &r samtyckeskravet. Samtycke maste inhdmtas innan studien startar.
Det tredje ér konfidentialkravet som forsékrar deltagarna om att de hélls anonyma. Det fjdrde
ar nyttjandekravet som innebir att insamlade uppgifter enbart far anviandas for forskning.

3.6 Metodkritik

Att observera vid ett tillfdlle kan ge en stor inblick i hur en ldrare agerar, det kan dock dven
sdga ganska lite om hur en ldrare agerar. Lektionens kvalitét varierar beroende pd dagsform
bade hos elev och larare, lektionsuppldgg, om eleven &r forberedd, tidpunkt pa dagen och sé
vidare. Det &r helt enkelt minga faktorer som spelar in. Hos Hakan var det specialvecka med
fokus pé inspelning, vilket formodligen d@ndrade séttet Hikan undervisar jamfort med om det
hade varit en vanlig vecka med gitarrlektioner. Detta hade framkommit i kontakten med
Hakan som dven erbjod mig att komma veckan dédrpa men pd grund av tidsbrist fran min sida
valdes specialveckan &nda att vara det tillfille som Hékan observerades.

Intervjuerna gjordes via telefonsamtal. Kritik mot intervjuer via telefon dér intervjuaren och
deltagaren inte ser varandra dr att det dr svarare att kdnna av varandras intentioner.
Intervjuaren gar miste om blickar och minspel som kan ge bdda parter utrymme att utveckla
sina resonemang. Tystnad i ett samtal utan att se varandra kan upplevas som mer tryckande dn
om man ser varandra och i detta fall bidrog det till att jag som intervjuare mdjligen gick
vidare for snabbt vilket kan ha lett till att intervjuerna inte blev sé fylliga och fordjupade som
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de med fordel kunnat vara i detta arbete. En annan problematik som bor tas upp ér det faktum
att den intervjuade kan paverkas av sittet fragor stdlls pd, och i det hér fallet nér det handlar
om relationer vilket dr ndgot som lirare bor anse som viktigt, att fa frdgan om relationers
betydelse i undervisningen dr det troligt att den intervjuade skulle svara bejakande och
poéngtera relationers betydelse i undervisningen. Dock ska sdgas att en av ldrarna inte enbart
bejakade och poédngterade relationens betydelse utan kom med intressanta tankar kring detta
vilket presenteras i kapitel 4.1.1.

Svérigheterna att hitta frivilliga deltagare gjorde urvalet till ett bekvamlighetsurval vilket bor
problematiseras. En av ldrarna dr for mig bekant sedan tidigare och detta medfor en
forforstaelse for dennes agerande vilket dels resulterade i svdrigheter att vara helt objektiv. En
annan kritik dr att de tvd lararna arbetar pd olika institutioner, den ena med krav pa
betygssittning medan den andra inte har det kravet och dr en frivillig aktivitet.

Att gbra en fenomenografisk studie pé enbart tva deltagare kan ifrdgaséttas da variationer ér
det som eftersoks inom fenomenografin, och 6nskvirt hade varit att ha fler deltagare for att fa
ett storre utslag. Men utifran arbetets omfattning och min vilja att komma nérmre inpé
lararnas arbete dn vad som gors genom enbart intervjuer valdes istéllet att fordjupa forstaelsen
for tva ldrares agerande genom att anvédnda tva metoder for datainsamling vilka blev
observation och intervju. Tack vare valet av tva insamlingsmetoder kom analysen att {4 flera
dimensioner dn om det bara anvénts en metod. Dels kunde det som sas i intervjun stirkas
genom att synas i observationen men dels dven tvértom, saker som sas pa intervjuerna kunde
lysa med sin franvaro under observationerna.

I den tematiska analysen hittades kategorier som var synliga som till exempel feedback och
dmneskompetens, men dven kategorier som jag tolkade och virderade utifran ldrarna och
elevernas ageranden, som trygghet och relationens betydelse. Sittet att virdera och tolka
observationerna dr gjort utifrdn mina referensramar vilket gjort det svart, om inte rent ut sagt
omdjligt att vara helt objektiv. Dock har jag varit medveten om detta och sténdigt strdvat mot
en sd objektiv blick som mgjligt. Med det sagt hade observationerna kunnat tolkas pa andra
sdtt genom andras 6gon och andras referensramar.

4 Resultat

I detta kapitel presenteras vad som observerats fran undervisningen och utsagor fran
intervjuerna med Anna och Hakan. Dérefter sammanstélls resultatet med en fenomenografisk
analys med hjélp av beskrivningskategorier av ldrarnas uppfattningar som besvarar syftet och
forskningsfragan.
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4.1 Observationer och intervjuer

Observationerna utfordes genom att filma tva lektioner med tva elever vardera per ldrare i
enskild musikundervisning. I rummet befann sig enbart ldrare och elev. Utifran analysen av
lararnas filmade undervisning formades ett antal intervjufragor. Dessa fragor berdrde hur
lararna gér tillvdga for att lara kidnna nya elever, hur de gor for att utveckla och underhalla
relationer. De fick frigan om vad de tror att relationen betyder for undervisningen. Sen fick de
dven kommentera nagra skeenden beskrivna fran sina respektive lektioner som valts ut for att
de var extra intressanta. Storst fokus hamnade pa hur larare gor for att bygga relationer med
elever och vad de tror att relationer betyder for undervisning. Vi kommer forst att fa f6lja med
pa en dterberittelse av Annas observerade lektioner, dédrefter kommer utsagor frén intervjun
med Anna. Efter det presenteras Hakans lektioner och ddrefter utsagor frén intervjun.

4.1.1 Anna

Under lektionerna med Anna far vi folja tvd gymnasieelever som har sdng som
huvudinstrument pé ett estetiskt program varav den ena gér 1 arskurs ett och den andra arskurs
tre. Annas position dr vid ett elpiano och eleven ér placerad framfor 1draren med cirka tva
meters avstdnd. Kamerans position &r riktad sé att ldraren syns snett framifran och eleverna
frén sidan. Anna hélsar och stimmer av ldget i starten av sina lektioner.

Den forsta lektionen dr med en elev i drskurs ett. Anna gestikulerar och anvinder kroppen for
att forevisa moment och dvningar. Verbalt ger hon liknelser som kan du tdnka att det dr kola
ddr mellan?” nér eleven ska sjunga ett glissando!' mellan tva toner och forevisar Gvningen med
rosten samtidigt som hon gestaltar kolan genom att dra i ett fiktivt gummiband med hinderna.
Anna tittar hela tiden pa eleven och ler ibland uppmuntrande och genom sma nickar, hdjda
Ogonbryn och inandningar forstér eleven nér den ska borja sjunga. ”Jag sjunger med dig, da
kan du vila mot min rost sé att du vagar kénna efter ndr du tar i” sdger Anna nér de gor en
ovning som dr utmanande pa hojden for eleven. Anna spelar piano och ger instruktioner
samtidigt och nér eleven ser osédker ut ler hon och ger uppmuntrande ord som "bra jobbat”.
Hon fragar hur 6vningen kénns for eleven och kommenterar elevens svar konstruktivt. Nér de
ska sjunga latarna som eleven har med sig fér eleven vilja vilken den kénner sig mest séker
pa. De fokuserar pa sceniskt uttryck och Anna ger forslag pa hur eleven kan jobba med
blicken och armarna. Eleven testar bade ldrarens idéer och kommer med egna. De hinner
sjunga en till 1at och efter en genomsjungning fragar Anna hur eleven tycker att 1dten ska
levereras och eleven svarar “den varierar mellan lugn jazzy och stark soul” vilket hon helt
héller med om. Anna pratar om hur de kan jobba med timing och kontraster pa den hér laten
dels for att det tillhor genren men ocksa for att eleven ska kunna hitta sitt eget sétt att uttrycka
sig pa. Lektionen tar slut och Anna fragar om eleven vet om vad den ska gora till ndsta gang
och s gir de gemensamt igenom vilka moment eleven ska jobba med.

! Glissando ér en snabb skalrorelse (NE).
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Lektionen dérefter 4r med en elev i arskurs tre. Anna hor sig for om eleven experimenterat
med sangtekniken de arbetat med under tidigare lektioner vilket eleven har gjort tillsammans
med nagra klasskompisar under ett ensemblerep. Eleven har ingen 14t eller 6vning den vill
jobba med sa Anna far hitta pa ndgot. Hon forevisar en dvning, eleven hakar pa och de
sjunger tillsammans nigra ganger sen later Anna eleven sjunga ensam. Hon verkar se att
eleven vet nér den ska borja sjunga dé insatserna inte visas lika tydligt som foregédende lektion
och eleven sjunger med sjélvfortroende. De jobbar med en §vning for att komma upp pa
hdjden under nagra minuter och Anna ger instruktioner till eleven om att ldgga pa
sangtekniken de Ovat pa tidigare. Det borjar bli hogt for eleven och det spricker lite 1 rosten.
Anna stannar upp.

Anna: Du kan fa vila lite. Jag vill bara inte (pekar pé halsen)
Eleven: Nej det 4r lugnt

Anna: Kénner du att det dr lugnt?

Eleven: Ja! (6vertygande)

Anna: Vad bra, da tar vi en till da!

Efter detta borjar eleven sjunga samma Gvning igen, pressar och det spricker lite och blir
avbruten av Anna som fordndrar dvningen sa att eleven far konkreta verktyg att klara
ovningen. De plockar upp en 14t eleven jobbat med tidigare. Anna erkédnner att det ar svart att
spela en rocklat pa piano och anvédnder en trummaskin som hjilpmedel for att {4 lite mer
bandkinsla. Ett missforstdnd uppstér och nér det reds ut far eleven kénna att den hade ritt och
att hon sjdlv var ute och pd villovigar. De sjunger lite till sen sdger eleven att den vill vila
rosten. De borjar prata om en konsert som eleven ska arrangera framdver. Anna ér stottande,
svarar pa fragor och ger forslag. De hinner sjunga lite pa en till 14t innan lektionens slut och
de avslutar med att bestimma vad de ska jobba med framover.

I intervjun beréttar Anna att mycket av relationsbygget med elever sker automatiskt nér de
musicerar ihop i ensembleundervisning i storre grupper och dven i den enskilda
undervisningen. Hon ndmner att hon i bérjan av relationsbygget inte vet s mycket om sina
elever men genom att musicera sdger sig Anna forstd hur de fungerar och hur de ar som
personer 1 interaktion med ldraren. Hon upplever att behovet av en relation &r olika hos olika
elever och ndmner att de med bra sjélvfortroende som &r trygga i sin egen kropp och rost &r i
mindre behov av att undervisningen ska vila pa en trygg relation till lararen @n elever med
lagre sjalvbild.

For Anna ér det inte en fOrutséttning att kéinna eleven for att ha meningsfull undervisning
dédremot blir relationen viktigt for att kunna stélla krav pa eleverna. De behover kunna lita pa
att Anna vill deras bésta och i gengéld forvintas eleven gor sitt basta. Hon ndmner att om
eleverna kdnner sig trygga vigar de gora mer saker och undervisar méinga elever som
“trygghetssjunger”, som inte dr vana vid att pressa sina granser. Anna vill utmana eleverna att
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ndrma sig sina granser for det dr dar utveckling sker. En strategi hon anvinder sig av for att fa
elever att vga nirma sig sina grénser dr att sjunga tillsammans med eleven sa att den inte
kdnner att ldraren dr en askddare utan att de gor det tillsammans. For vissa elever slédpper
rddslan snabbt och d4 backar Anna och sjunger med litegrann och testar sen att sluta sjunga
med. Det hinder att hon sédger till eleven att de kommer att sjunga med varandra under hela
ovningen, detta for att forsdkra eleven om att den inte kommer att limnas ensam och da far
eleven mdjlighet att ldra kidnna sin rost och vid nésta tillfdlle kanske eleven vagar gora samma
ovning med mindre stdd frdn Anna. Ibland sdger Anna till sina elever att hon inte kommer att
titta pd de, detta for att kunna fokusera enbart pa det klingande.

Det viktigaste for Anna &r att vara nérvarande och agera pd det som hénder i rummet, darfor
har hon en 6vergripande plan for en elev men végen dit dr inte forutbestimd utan den bestdms
allteftersom och beror pd vad eleven vill ldra sig. Anna séger sig vara snabb mellan tanke och
handling, om en elev vill testa ndgot nytt s& gér hon det direkt. Detta for att avdramatisera, att
inte sdga att det dr ndgot de méste vénta med for att det &r svart utan hon tycker att eleven ska
f4 prova det den vill utmanas med.

4.1.2 Hakan

Under lektionerna med Hékan fér vi folja tvé elever i aldrarna 12 och 16 ar som har gétt pd
gitarr 1 kulturskolan i tre respektive fyra ar. Det &r specialvecka och alla gitarrelever ska jobba
med inspelning av laten Mamma Mia av ABBA (1975). Detta gor att undervisningen som
observeras inte motsvarar hur gitarrlektionerna brukar se ut. P4 bada lektionerna spelar
eleverna pa nylonstringad gitarr, har en inspelningsmikrofon framfor sig och bade eleven och
Hakan har pé sig horlurar. Hakans position i klassrummet &r pé tre olika stillen. Delvis
bakom eleven framatlutad med fokus pa datorn som skdter inspelningen, den andra positionen
ar sittande pa samma stol men upprétt snett bakom eleven och &ven pé en annan stol rakt
framfor eleven sé att de sitter mittemot varandra. Kamerans position &r riktad sé att bade
lararen och eleven syns framifran, dock skyms ldraren ibland bakom eleven. Hékan hélsar och
stimmer av ldget i starten av sina lektioner.

Under lektionen med 12-aringen séger eleven att det varit mycket i veckan sa de fér se hur det
gér med inspelningen. Hékan forsdkrar eleven om att det gar att klippa och att inget som
eleven inte vill ska komma med kommer med. Han fragar om eleven kénner sig siker pa
ndgon del i 1dten de ska spela in. Eleven borjar spela pa gitarren och provar att spela melodin 1
borjan av laten i ett ldngsamt tempo men spelar inte helt rétt toner medan Hakan fixar med att
rikta och stélla in hojden pé inspelningsmikrofonen framfor eleven. Eleven svarar lite osdkert
att borjan nog borde gé bra. Hékan séger att laten gar ganska fort och forevisar melodin med
sang och visar tempot med fingerknépp. De provar att spela in och eleven blir synligt hdapen
over hur mycket snabbare inspelningen gir dn tempot eleven tidigare ovat i. Eleven ovar pa
egen hand och sitter melodin men nér de ska spela in blir det fel och eleven séger sig bli
stressad av att spela till bakgrunden. Hakan erbjuder eleven att spela in kortare bitar i taget
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eller att hoppa vidare till nista del men eleven vill gora ett till forsok. Hakan startar
inspelningen men det blir fel efter ndgra toner, eleven stannar upp och suckar. De testar en till
géng och Hékan séger att de kan klippa ut delarna som funkar. Lektionen fortsétter med att de
testar att spela in olika delar av laten varvat med att eleven dvar pa egen hand, men eleven
verkar inte ndjd och det blir aldrig rétt, eleven suckar och sétter handen framfor ansiktet och
sjunker ihop. Lektionen ar 20 minuter ldng, efter halva lektionen ser eleven trétt och
thopsjunken ut och borjar forstrott spela pa en annan 14t medan Héakan sitter och fixar med
inspelningen. Hakan flyttar sig frdn positionen vid datorn for forsta gdngen och sitter sig
framfor eleven med en egen gitarr och lédr ut en del i 1aten som inte star pa pappret. De dvar
lite tillsammans sen testar de att spela in. Det gér sadir for eleven men Hékan forsoker peppa
genom att sdga “det var bra ndra!” och att det gar att klippa i inspelningen. Sahér fortsatter
lektionen och eleven verkar inte ndjd vid nadgon tagning. I slutet av lektionen kopplar Hakan
till en 1at de spelat tidigare som de borjar spelar lite kort pa. Hakan avslutar med att meddela
nér de ses nésta gang.

Under lektionen med 16-aringen beréttar eleven att den skurit sig i fingret vilket gjort det
svért att 6va. Eleven ber om att fa tejpa sitt finger, vilket Hakan hjélper till med. Hékan sitter
sig med en gitarr mittemot eleven och foreslér att de ska spela ackord sé att eleven inte ska
behova anvénda sitt skadade finger. Eleven hakar pd snabbt, de ovar tillsammans, Hékan
sdtter sig vid datorn och eleven och provar sen att spela in den forsta delen och lyckas spela
ritt toner men i for ldngsamt tempo sa de tar en tagning till som funkar. Hikan forevisar nésta
del med gitarr och séng sittandes mittemot eleven och de dvar tillsammans. Hékan sétter sig
vid datorn och spelar in och samtidigt som eleven spelar ackord spelar Hakan basstimman.
Lektionen fortsdtter pa det hér séttet, Hikan varierar mellan att forevisa for eleven sen var de
tillsammans och sen gar Hakan till datorn for att spela in. De §var pa svara partier
tillsammans, men ibland hinner eleven inte riktigt med l4tens hoga tempo som Hékan spelar 1.
Eleven ér snabb pa att haka pa sa de hinner spela in manga olika delar. Hakan &r snabb med
att hitta nya delar att ldra ut. Vid lektionens slut tackar eleven och Hékan varandra for
lektionen.

Under intervjun beréttar Hikan att ndr han 14r kénna sina elever dr han lyhord for deras behov.
Vissa elever vill prata mycket medan andra mest vill komma dit och spela och inte prata sd
mycket. Varje relation dr speciell och till vissa elever blir relationen nirmre och mer personlig
an till andra. Hdkan menar att det &r viktigt att visa sig nyfiken pa eleverna genom att friga
vad de gor pé fritiden, vilken musik de gillar och frdga om de har nagra 6nskemaél pa latar att
spela pa lektionerna. Hikan séger dven att han ibland berittar lite om vad som hinder i hans
liv for eleverna.

Man forsoker behalla nén sorts nyfikenhet tycker jag, nyfikenhet och lekfullhet méste man ju forsoka

behalla dven ndr man kommer upp i aren lite, annars sa blir det véldigt, avstandet blir véldigt stort till
deras tillvaro.
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Hakan menar att relationen &r véldigt viktig for undervisningen. Den dr grundldggande for att
komma négon vart i undervisningen och for att eleverna ska vilja komma pa lektionerna. En
bra start dr att “eleverna har nén sorts respekt” genom att lyssna pa ldraren. Med en dalig
relation kommer inte eleven att ldra sig ndgot. Hékan tycker inte att elevers prestationer
behover vara enorma, men det &r viktigt att eleverna ldr sig ndgot och att de tar
undervisningen pa lite allvar.

Angéende of6rutsedda situationer, som att en elev skadat sig och inte kan spela det som var
planerat sdger Hakan att han med aren erfarit ménga sddana handelser och lart sig att behalla
lugnet och hitta nya végar.

...det blir véldigt séllan exakt s& man har planerat kan man sdga, sé att man vénjer sig vid att ”da far vi
gora det en annan gang” eller ”det lagger vi bort for det funkade inte”. Helt enkelt, man méste vaga ta bort
vissa saker ocksa. Och sen fokusera pa det som funkar istéillet, for att alla elever har ju ndgonting som
funkar trots allt, hur stora problem man &n har sé fixar man alltid ndgonting va.

Hakan fick en frdga om hur han uppfattade handelsen med frustrationen som syntes pa
lektionen med 12-&ringen. P4 detta svarade han att eleven har hoga krav pd sig sjilv, att
eleven trianar simning fem dagar i veckan och har en forédlder som varit elitidrottare, och
menar att eleven blev frustrerad och besviken for att den trodde sig kunna materialet och blev
blockerad vid inspelningssituationen men att eleven ar van vid framtrddanden. Hékan
upplevde inte situationen konstig och nimnde att eleven inte kommenterat den i efterhand sé
han tror att eleven inte tankt vidare pa hdandelsen. Hékan tycker att man ska pusha eleverna
lite, men med fOrsiktighet.

4.2 Resultatanalys

Enligt fenomenografin kan vi anta att det finns olika uppfattningar av fenomen. Detta arbete
bygger pa enbart tva ldrares uppfattningar av fenomenet relation sa variationerna kan inte vara
sd manga. Detta gor att arbetet inte pd nigot sétt kan anvidndas for att dra nagra slutsatser om
hur ldrare 6verlag uppfattar relationer utan mer bidra till kvalitativa studier om hur det kan se
ut och hur verksamma lérare tdnker om relationer i enskild musikundervisning. Hir
presenteras tvd utfallsrum som utgors av lararnas beskrivningar frén intervjuerna och mina
tolkningar fran observationerna. I utfallsrummen besvaras forskningsfragorna.

4.2.1 Utfallsrum: hur uppfattar larare relationer?

Beskrivningskategori 1: Anna lar kinna sina elever genom det gemensamma musicerandet
och forstdr ddrigenom hur eleverna interagerar och dr som personer. Det betyder inte att hon
nddvindigtvis ’vet massa saker” om eleverna. Att kiinna ndgon ér inte en forutsittning for att
ha meningsfull undervisning.
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Beskrivningskategori 2: Hakan ldr kidnna sina elever genom att visa sig “nyfiken for deras
vérld”. Har man en relation dér “eleven har ndn sorts respekt” genom att lyssna pé lararen ar
det “ldttare att komma ndgon vart”. Med en dalig relation kommer eleven inte att ldra sig
ndgot. Det &r viktigt att borja bygga pé relationen direkt for att eleverna ska vilja komma
tillbaka.

Anna bygger relationer till sina elever med fokus pa att forsta hur de interagerar medan Hakan
bygger relationer med fokus pé att ta reda pé saker om sina elever. Detta &r olika sitt att skapa
band pé och kan kopplas till sam-verkan och sam-varo och de tva varianterna av
relationskompetens socialt tillvigagdngssdtt och relationellt forhdllningssdtt’ (Aspelin, 2013,
2018). Anna har ett relationellt forhallningssétt och later sam-varon bestdmma hur relationen
ska byggas genom att forhélla sig 6ppen till det som sker i nuet. Hékans relationskompetens
ar mer styrd av ett socialt tillvigagingssétt och han sam-verkar med sina elever genom att
bygga relationer pa fortroende och att veta personliga saker om varandra.

Béde Anna och Hakan ndmner att det &r viktigt att visa sig intresserad av vad som hénder i
sina elevers liv och Hikan ndmner att han &r inkdnnande i hur mycket kontakt varje elev
soker, men fran intervjuerna forstés att lararna har olika infallsvinklar. Bdide Anna och Hakan
menar att relationen dr viktig for elevens utveckling dven om de uttrycker det pa olika sitt och
agerar olika i1 undervisning. Anna sédger att relationen &r viktig for att kunna stélla krav pa
eleverna medan Hékan séger att relationen &r viktig for att eleven ska ldra sig ndgot. Annas
relationsarbete handlar om att fa eleven att kénna sig trygg vilket i sin tur gor att Anna kan
kréva saker av eleven och att fa eleven att vaga arbeta vid sina granser. Hikans relationsarbete
handlar om att bygga ett personligt band till eleven sé att den ska vilja komma pa lektionerna.

Hakan ndmner ordet respekt, att kvaliteten pa undervisningen hojs om eleven respekterar
lararen genom att lyssna. Det &r en problematisk anvindning av ordet d& respekt forst uppnas
vid dmsesidighet vilket bor efterstravas, och utifran det relationella perspektivets grundtanke
med den intersubjektiva relationen blir anvindningen av ordet respekt i den kontexten latt att
tolka som att Hékan vill ha en ldrarstyrd undervisning dér eleven bara ska lyssna och lyda.
Men detta dr formodligen lite hart och snévt tolkat eftersom dessa tendenser enbart skymtades
litegrann under 12-dringens lektion, men inte under 16-aringens lektion.

4.2.2 Utfallsrum: hur tilldmpas relationskompetens?

Denna punkt bestdr delvis av mina tolkningar fran observationerna och delvis av liararnas
uttalanden fran intervjuerna. Men forst en paminnelse om vad relationskompetens ér, klippt
och klistrat fran kapitel 2.3. En relationskompetent besitter formégan att i méten med andra
ménniskor kunna bygga goda relationer. Det &r en professionell kompetens som kopplas

2 Se kapitel 2.2 Relationell pedagogik for begreppsforklaring.
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samman med yrken vars uppgift &r att leda en person i en viss riktning sa att den personen
starks (Aspelin, 2018).

Beskrivningskategori 1: Anna agerar pa det som hinder i rummet och later det forma vigen
till mélet.

Beskrivningskategori 2: For Hakan &r det viktigt att vara smidig och att kunna tdnka om, att
inte bli fyrkantig som larare.

Utifran det insamlade materialet 4r min analys att Annas relationsarbete &r integrerat i
undervisningen genom att vara ndrvarande och att arbeta utifran det som dyker upp under
lektionen. Genom att 14ta eleverna vara delaktiga i vilken riktning undervisningen tar visar
Anna att hon &r flexibel i métet med eleven. Hon har flera strategier for att fi elever att kiinna
sig trygga for att vga nidrma sig sina granser. Relationsarbetet pdgar dven utanfor
klassrummet ddr Anna skapar kontakt genom att visa sig intresserad for vad som hénder i sina
elevers liv.

Niér det géller Hakan &r min analys att hans relationsarbete till viss del dr integrerat i
undervisningen. Hakan var flexibel med att &ndra upplégget for att 16-aringen med det
skadade fingret fysiskt inte kunde spela det forvdntade men dndrade inte upplégget for 12-
aringen som av andra skil, vilka av Hakan bendmns som att eleven trodde sig kunna
materialet och har hoga krav pa sig sjélv och inte lyckades spela det forvéintade. 16-aringen
hade skadat sitt finger och sa att han inte kunnat 6va, 12-8ringen sa att det var mycket i skolan
sa att han inte hunnit 6va, men varfor agerade Hakan pa olika sétt? Hade Hékan agerat
annorlunda om hans position var framfor 12-aringen s att han kunde se hur eleven reagerade
pa att aldrig bli n6jd med tagningarna? Relationskompetens handlar att bygga professionella
relationer i det mellanminskliga motet vilket jag upplevde skedde pa lektionen med 16-
aringen men inte pad lektionen med 12-aringen.

S5 Diskussion

Syftet med detta arbete var att studera lirare i enskild musikundervisning och utifran ett
relationellt perspektiv se hur relationer paverkar undervisningen Frén observationerna syntes
hur relationskompetens tillimpades genom ldrarnas flexibilitet i motet med eleverna vilket
gav mojlighet till individanpassning som enskild musikundervisning ger stort utrymme for.
Diremot ska det kommenteras att det inte racker att vara flexibel for att ldrare ska kunna kalla
sig relationskompetenta, men sett fran resultatet 1 detta arbete var det en del av ldrarnas sétt att
nirma sig det relationella och enligt Sidorkin (2004) krévs ett dmsesidigt utbyte for att lyckas
motivera elever. Frin intervjuerna forstods att ldrarna uppfattade relationer delvis viktiga for
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att elever ska utvecklas men inte heller som en forutséttning for meningsfull undervisning.
Goda relationer bidrar till elevers utveckling och att de vill komma pé lektionerna. Nér det
finns en relation kan ldraren stélla krav pd sina elever och kénner de sig trygga med att ldraren
vill sina elevers bidsta vagar de ndrma sig sina grénser, for det &r vid grianserna utveckling
sker. I diskussionskapitlet fors en resultatdiskussion dir intressanta aspekter fran resultatet
analyseras genom det relationella perspektivet. Darefter tas andra aspekter upp for diskussion
och dven forslag till vidare forskning.

5.1 Resultatdiskussion — det relationella

Genom att titta pd det insamlade materialet ur ett relationellt perspektiv har en del intressanta
aspekter dykt upp. Ménniskor &r fordnderliga varelser, det gar inte sidga att Anna eller Hékan
standigt agerar relationskompetent eller inkompetent utan det varierar mellan olika
situationer. I vissa scenarion syns de teoretiska aspekterna av relationskompetens® och pé s
sdtt kan pedagogiska processer utifran ett relationellt perspektiv studeras. Ibland forhaller sig
lararna relationellt till sina elever och ibland punktuellt och dven sam-verkan och sam-varo
forekommer véxelvis. Detta dr nagot som von Wright (2002) skriver om, att ldrare sillan
forhaller sig strikt till det relationella eller punktuella perspektivet, och Aspelin (2018) menar
att de teoretiska aspekterna av relationskompetens ér verktyg for att forsta pedagogiska
processer och att de i verkliga livet flyter samman.

Hakan uttryckte att den 12-driga eleven hade hoga prestationskrav pé sig sjélv och vivde dven
in andra fritidsaktiviteter och att en fordlder varit elitidrottare. Detta uttalande visar att Hakan
projicerar dessa egenskaper pa sin elev vilket i sin tur bidrar till att uppritthilla det punktuella
perspektivet som ér baserat pa att en ménniskas egenskaper kommer inifrén och dr oberoende
av sammanhang (von Wright, 2002). Sett fran Aspelins (2018) teoretiska aspekter av
relationskompetens visade Hakan pa kommunikativ kompetens genom att forsikra 12-aringen
att det gick att ta om flera génger och dven klippa i ljudfilerna. Han erbjod dven eleven att
hoppa Over vissa delar och att spela tillsammans med eleven, men elevens svar var ganska
vaga med svag rost och osdkert tonfall och det var mer i kroppsspréket an i det talade spraket
som eleven kommunicerade, och Hakan som satt bakom eleven verkade inte se den frustration
som byggdes upp inom eleven. 12-4ringen satt vid ett tillfalle ihopsjunken och borjade spela
pa en annan lat med ganska hart anslag, nagot som kan tolkas som ett sdtt att visa utan att
behova séga att eleven upplevde situationen jobbig och en Onskan att fa bekréftelse fran
lararen. Vid det tillfallet flyttade Hakan frdn sin position och tog fram en egen gitarr, men
kommenterade inte elevens spel utan ldrde direkt ut en ny del som de dvade pé tillsammans. I
och med att Hikan inte sag eller uppméarksammade elevens frustration blev det inte ett

3 Kommunikativ-, differentiering- och socioemotionell kompetens. Se kapitel 2.3 Relationskompetens for
begreppsforklaring.
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relationellt mellanménskligt mote dér nuet paverkade lektionens utfall utan Hékan och 12-
aringen genomforde sina uppgifter parallellt i sam-verkan med varandra.

Att larare vagar erkénna att saker kan vara svart dven for de som professionella och att i
héndelser av missforstdnd inte strida for sin egen sida dr den rétta r ett tydligt exempel pa
vad Linder (2018) kallar for dynamiskt mindset. Detta var ndgot som skedde under Annas
andra lektion d4 eleven och Anna missforstod varandra och det uppstod forvirring tills Anna
anvinde sin vad Aspelin (2018) kallar socioemotionella kompetens for att stirka eleven
genom att frimja stolthetskdnslor genom att séiga att eleven hade rétt och ldraren var forvirrad.

“Hur ska ldrare hinna med allt? Det ska administreras, planeras, undervisas och utdver det
arbetas med relationer.” Det hér &r en kommentar frén en klasskamrat fran
dmnesldrarprogrammet. Faktum &r att det relationella arbetet sker 16pande, det handlar om
larares formaga att mota elever, inte om att avsitta tid till att bygga relationer utifran fardiga
modeller. Att arbeta med relationer metodiskt kallas socialt tillvigagingssétt och dr den
vanligaste formen av relationskompetens (Aspelin, 2018). Ordet tillvagagingssitt skvallrar
om att det finns en vig som ska leda en i ritt riktning medan det relationella férhallningssattet
kréver att ldraren dr oppen att forhélla sig till det som sker i motet med den andre. For en
relationskompetent sker relationsarbete stindigt, det behdver inte avsittas lektionstid till det,
ddremot behover ldraren avsitta tid for att bli medveten om sitt agerande genom
sjdlvreflektion som &r en stor del av att vara relationskompetent (Aspelin, 2018). Svérigheter
att fa balans i de olika aspekterna av relationskompetens gar att 16sa med sjalvmedvetenhet,
sjalvreflektion och att utbilda sig. Det &r ldraren som &r den professionella i relation till eleven
och ldraren maste kunna avviga i vilken man yttre faktorer spelar in, s& som familjesituation
eller social status for att skapa sd goda forutséttningar som mojligt for eleven att prestera.
Eftersom det relationella bygger pé vad som sker hér och nu kan vi aldrig veta hur ndgon
kommer att agera vid nésta tillfdlle och végs yttre faktorer in i undervisningen finns risk att
lararen fastnar vid att se vad eleven dr och inte vem eleven skulle kunna vara (von Wright,
2000). Det &r klart att det tar tid att arbeta med sig sjidlv som ldrare nir allt annat arbete ska
goras, men jag vill dnda tro likt Juul & Jensen (2003), Linder (2018), Wedin (2007), Lilja
(2013) von Wright (2000) och Aspelin (2018) som alla forskat om vikten at relationsarbete
for kvaliteten av undervisningen och blir ldrare medvetna och kompetenta relationsarbetare
kommer resten av arbetet i skolan gynnas.

I alla m&ten dér médnniskor pa nagot sétt paverkar varandra skapas en forbindelse (Aspelin,
2018). Vissa forbindelser &r langvariga och ger mojligheter att bygga goda relationer, nagot
som ldrare bor har som ambition medan andra forbindelser dr mer kortvariga och dven de kan
kallas relationer (Aspelin, 2018). Den relationskompetente har formégan att samspela och
knyta an till den nya eleven under den korta forbindelsen. Under intervjun med Anna ndmner
hon att kéinna négon inte dr en forutsittning for att ha meningsfull undervisning. Det som sker
ar en kort forbindelse mellan Anna och eleven och hon agerar relationskompetent genom att
ge eleven sitt fulla fokus och agera pd det som hédnder i rummet dér och da.
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Det finns en problematik med ordet relation. Jag uppfattade att bdda ldrarna tolkade ordet
relation som att kdnna nagon pé ett personligt plan medan Aspelin (2018) menar att varje
mellanménskligt mote dr en form av relationsbygge. For att bredda ordet relation &nnu mer
har det egentligen manga olika inneborder och forekommer i sammanhang allt frén relationer
mellan ldnder, grupper, saker, sig sjilv, familjemedlemmar, vénner, ovdnner (Aspelin, 2018).
Ordet relation &r i sig neutralt, det kan vara bade positivt och negativt. I ldrares arbete ingér att
bygga relationer till elever och i1 den relationella pedagogiken forvintas larare vara 6ppna for
det som sker i stunden vilket innebdr att de inte kan 14ta elevers personliga egenskaper, alltsd
vad eleven ir fa ta fokus frdn vem en elev kan vara (von Wright, 2000). Det komplexa arbetet
med att bygga relationer i 6gonblicket och samtidigt over langre tid gor att ldrare maste vara
medvetna om i vilken mén de véver in elevers personliga egenskaper vid varje méote for att
inte projicera vad den tror sig veta att eleven kommer vilja, for da ir det inte langre ett
relationellt mote (Aspelin, 2018). Sdg att en elev har svara hemforhéllanden och att ldraren 1
fréga dr medveten om det och vid lektionstillfdllet antar eller tror sig veta att eleven nog inte
kommer orka eller kunna genomfora det planerade materialet eftersom den har det jobbigt
hemma. Elevens perspektiv kan vara det helt motsatta, att den vill fokusera pa skolarbetet for
att inte tdnka pa sin hemsituation. I detta fall skulle lararens forvéntningar pa elevens
prestation vara laga vilket skulle riskera elevens mojlighet att vara sd bra den kan vara. Elever
mdr béttre och har storre utvecklingspotential om den ges mojlighet att aktivt delta i
undervisningen och relationsbygget (Juul & Jensen, 2003).

Likt ldrarna i Wedins (2007) forskning anvinde Anna och Hakan sig av smaprat bade i och
utanfor klassrummet for att upprétthalla och utveckla relationen till sina elever. Lararna
upplevdes ocksé inlyssnande och lyhdrda och visade omsorg for sina elever, sen hur mycket
de agerade pa elevernas reaktioner och kéinslomissiga uttryck varierade stort mellan Hakans
tvd lektioner medan Anna hade ett mer jimnt forhéllningssitt i métet med sina elever. Da blir
Liljas (2013) idé om att kvaliteten pa undervisningen dr avgdrande av lararens forméga att
bygga relationer relevant att diskutera. I Hakans fall dér lektionen med 16-aringen som skadat
fingret {16t pé véldigt bra, de hann med mycket och bade Hakan och eleven verkade ha roligt,
det relationella motet fungerade viél emellan dem och kvaliteten pa undervisningen var enligt
mig god. Men lektionen med 12-aringen nddde inte samma goda kvalitet d4 det relationella
motet uteblev. Det blev tydligt att motet mellan Hakan och 16-aringen var dynamiskt, bada
forde och foljde och potentialen att utvecklas ér storre och eleven mér béttre nir den ges
utrymme att delta i undervisningen (Juul & Jensen, 2003). Detta kan kopplas till Schencks
(2000) "framgang foder da sjalvfortroende” (Schenck, 2000, s.55). I observationerna syntes
bada ldrarna fraimja ”jag kan-kénslan” genom att fraga sina elever “dr det nigot parti du
kénner dig siker pa?” (Hdkan) och “kan du béda lika bra eller kan den ena béttre?” (Anna).
En god relation och ldrares flexibilitet bidrar till att elever vagar ta egna initiativ vilket kan
leda till nya vigar som inte ldrare hade planerat eller kunnat férutse och om elever upplever
’jag-kan-kénslan” (Schenck, 2000) leder det till okat sjalvfortroende och nyfikenhet infor
kommande utmaningar. Detta kan dven utveckla ldrare da de kan stillas infor nya utmaningar
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om en elev uttrycker att den till exempel vill spela 14tar eller genrer som &r utanfor lararens
standardrepertoar. Detta kan 1 sin tur leda till att undervisningen blir individanpassad och inte
foljer en och samma mall for samtliga elever. For att illustrera detta har jag satt ihop en cirkel
som kan illustrera en pedagogisk process dir det relationella stér i fokus.

Nyfiken larare

7

Lararen och eleven Eleven bjuds in att delta

utvecklas \ /

Lararen stalls infor nya
oplanerade moment da den méter
eleven pa dess egna premisser.
Eleven kanner meningsfullhet.

Figur 1: Linnéas cirkel som forklarar pedagogiska processer utifrdan relationell pedagogik.

Vikten av nérvaro for att nd elever kan bade forklaras i ldrares val av placering rent rumsligt i
forhallande till elever men ocksa av engagemang. For att hjdrnans spegelneuroner ska starta
igdng utveckling av motoriska schema krévs saledes att eleven kénner av och kan iaktta
lararens nérvaro och handlingar (Bauer, 2007). Annas placering mitt framfor eleven, hennes
utstralning och anvdndning av hela kroppen gjorde att eleverna verkade forstd 6vningarna och
resultatet blev gott bade klingande och kommunikationen dem emellan. I enskild
musikundervisning kan ldrare anta olika roller, dels som ackompanjatér och medmusiker, dels
som publik och iakttagare och intentionerna kan vara olika. Annas medvetenhet om vikten av
att ge eleven sin nirvaro blir extra tydlig nér hon beréttar om strategin att inte titta pd eleven
for att bara kunna fokusera pa hur det 1iter och att inte ldsa av allt annat som hon ser hos
eleven. Det som utmérker sig dr att Anna sédger till eleven ”...jag kommer inte titta pa dig nu
och det &r bara for att jag vill hora alla smé nyanser...” Med det visar Anna att hon &r
medveten om att hennes nérvaro &r viktig for att eleverna ska kinna fortroende och trygghet
och att det dr viktigt att meddela varfor hon inte tittar sé att eleverna forstar intentionen for att
inte skapa osdkerhet.

Pa Hakans lektioner fick eleverna att prova pa inspelning och i inspelningssituationer &r det
inte ovanligt att musikern sitter ensam i ett ljudisolerat rum for att spela in sina grejer utan att
se sina medmusikanter eller inspelningsteknikern, sd det kan ses som en autentisk
studioupplevelse och mojligtvis ett genomténkt val av Hakan att sitta bakom eleverna. Men i
den hir larandekontexten och studerat utifrn det relationella perspektivet ér jag kluven till
om det var helt lyckat att 14ta alla elever spela in samma 1at, en ganska svar lat som dessutom
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gick 1 ett hogt tempo och som bada eleverna hade svért att hinna med sina insatser. Bada
eleverna uttryckte att de blev stressade av att spela till en inspelning, och att dven forhélla sig
till en metronom och att hora sig sjélv 1 horlurar var ovant. P4 ett sdtt dr det ambitiost att
Hakan lét eleverna testa pa inspelning, men fragan dr om det hade kunnat genomforas pa ett
annat sétt for att skapa béttre mojligheter for eleverna att prestera? Samtidigt har jag forstaelse
for att Hakans lektioner var pa 20 minuter utan paus mellan eleverna, sa det dr absolut en
faktor som maéste végas in och det kanske inte var mdjligt att lata eleverna spela olika latar pa
grund av tidsbrist.

Eftersom relationskompetens numera ses som professionell kompetens innebir det att dven
professionell niarhet d4r en mdjlighet och inte en dikotomi (Frelin, 2008). Det &r ett steg 1 ritt
riktning att nérhet inte ldngre kan nedvirderas som en kvinnligt kodad egenskap och jag
hoppas och tror att dess status dr pavég att hojas tack vare det 6kade intresset och méngden
forskning som kommit under de senaste decennierna.

5.2 Vad kan relationskompetens bidra med 1
larandesituationer i enskild musikundervisning?

Sa som vi bemoter vara elever far konsekvenser: oftast marginella, ibland betydande, stundom
livsavgorande. (Aspelin, 2018 s.11)

Under Hékans lektion med 16-aringen spelade de bada tillsammans mycket och vid ett tillfalle
gick Hékan ifrén sin roll som inspelningstekniker och spelade basstimman samtidigt som 16-
aringen spelade in ackord, ndgot som kan tolkas som att Hakan tyckte att det var sa pass roligt
att han inte kunde halla sig frén att spela med. Hakan ndmner att relationen dr viktig for att
eleverna ska vilja komma pa lektionerna, ndgot som kan tolkas som att han vill att de ska
kénna glddje infor &mnet, att han vill inspirera eleverna att tycka om att spela gitarr. Sa
relationskompetens kan bidra till glidje infor &mnet, bade for elev och larare.

Relationskompetens kan dven bidra till utvecklingsmojligheter for bade ldrare och elev.
Genom att Anna arbetar med olika strategier for att eleverna ska kénna sig trygga och vaga
ndrma sig sina granser finns stora utvecklingsmojligheter. Att bade vdga pusha och backa, att
styra och att lata eleven styra blir undervisningen dynamisk och bade elev och larare for
relationen framaét.

Béde Anna och Hakan ndmner vikten av att kdnna in varje elev som en enskild individ, att
vissa elever dr 1 storre behov av en néra relation dn andra och att det som lérare &r viktigt att
kunna méta varje individ. Liksom bada ldrarna ndmner under sina intervjuer stravar de efter
att behélla intresse och nyfikenhet for sina elever, for deras intressen och vad som héinder i
deras liv. Genom att ldrarna visar intresse for sina elever och till exempel uppmuntrar de till
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att komma med forslag pa vad de vill ldra sig bidrar det till att eleven far vara medskapare i
relationen och undervisningen vilket bidrar till att bade elev och lirare utvecklas.

Da begreppet relationskompetens medvetet inte togs upp under intervjuerna gér det inte att
veta 1 vilken mén ldrarna &r bekanta med begreppet. Daremot behandlades flera aspekter av
relationsarbete 1 intervjufrdgorna och med hjélp av lararnas utsagor kombinerat med det som
observerades gar det att f en inblick i hur de arbetar med relationer i enskild
musikundervisning.

5.3 Instrument inuti eller utanpa och dess paverkan pa
undervisning

I bakgrundsbeskrivningen av de béda lararna har de till synes mycket gemensamt. De har
bada pedagogisk utbildning och har ménga ars erfarenhet av musikundervisning pa sina
respektive instrument och institutioner. Tittar vi nirmare sé finns det stora skillnader mellan
lararnas agerande vilket inte dr konstigt d4 det inte finns ndgra exakta mallar av hur ldraryrket
ska utforas, for vi dr inte robotar som ska programmera nya robotar utan vi dr manniskor med
bagage som moter andra ménniskor med sitt bagage och forvintas samarbeta och léra av
varandra. Nu zoomar vi ut fran ldrarna i detta arbete och spekulerar om relationsarbete
mdjligen ser olika ut i enskild musikundervisning dér instrumentet sitter inuti eller utanpa
kroppen. Sanglédrare undervisar ett instrument som sitter inuti kroppen och det dr ett hogst
personligt instrument eftersom det &r fysiskt omojligt att distansera sig frén det. Utan
avancerad kamerautrustning gér det inte att se vad som sker pa instrumentet, alltsa
stimbanden sa sdngldrare méste lyssna och kommunicera med eleven for att kunna avgdra pa
vilket sitt de ska komma vidare och 1 vilken riktning undervisningen ska ta. Sdnglérare tittar
dven pd hur elever reagerar infor olika 6vningar rent fysiskt med vad som sker i hallningen,
om det finns spinningar i kroppen, hur andning fungerar och ansiktsuttryck, darfor maste de
utgd frén hur det kidnns for eleven for att forstd hur eleven ska ledas vidare. I sanglirares
dmneskompetens krévs alltsa att de &r lyhorda bade for vad de hor och for vad de ser hos
eleven genom att visa ndarvaro, uppmérksamhet och empati vilka dven &r delar som ingér i att
vara relationskompetent (Aspelin, 2018). En annan faktor &r att minga upplever att det ér
laskigt att sjunga och for att en elev ska vaga sjunga kravs det att larare kan skapa fortroende
for sina elever, vilket ocksé dr en del av att vara relationskompetent. Utover det krivs saklart
en méngd fler formégor som till exempel att kompa pé piano och samtidigt fokusera pa sin
elev.

Lérare som undervisar ett fysiskt instrument som gar att kiinna och titta pa har andra
forutséttningar och dir krévs ett stort arbete med koordination for eleven, att f& fingrarna pa
gitarren att hamna p4 rétt plats och sen sla an ritt stringar, eller att vid trumsetet koordinera
hoger fot att spela en rytm samtidigt som en annan rytm spelas med vénster hand och en tredje
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rytm med hoger hand. Rent krasst dr det ritt enkelt for en ldrare 1 en sddan situation att se om
ndgot dr fel och ritta till det, eller att avancera till ndsta nivd genom en svéarare dvning, sen &r
det upp till eleven att 3 till tekniken. Den stora utmaningen ligger i att kunna entusiasmera
elever att kénna gliddje 1 att spela musik och fa ett bra flode och pé det séttet kunna uttrycka
ndgot med musiken, inte fasta i att bara ldra sig teknik och spela rétt toner och rytmer.

Kan det vara s att singundervisning blir mer personlig da det rent fysiskt inte gar distansera
sig med ett instrument emellan? Det &r av storsta vikt att en elev under saingundervisning kan
uttrycka hur det kinns infor ldraren annars finns det risk att skada stimbanden. Hur ménga
géanger stélls fragan “Hur kédnns det?” 1 annan enskild musikundervisning dn sang? Da kopplat
till hur ndgot kinns fysiskt, inte om hur ndgot kénns utanfér musicerandet. Min spontana
gissning dr att den fragan inte stélls sédrskilt ofta. Med detta i atanke skulle en tes om att
relationsarbete 1 sangundervisning dr mer utvecklad, alternativt mer personlig &n i annan
enskild musikundervisning. For detta finns inga beldgg, sa tesen sldngs bara ut i tomma intet
ifall ndgon framover skulle fa for sig att forska pé detta.

5.4 Vidare forskning

Den hér studien ar inriktad pé enskild undervisning, hur kan relationskompetens se ut i
gruppundervisning? Grupptryck kan paverka hur elever agerar mot lirare, hur kan det skilja
sig fran hur de agerar i enskild undervisning? I studien ingar deltagare som arbetar pé tva
olika institutioner. Gymnasieskolan drivs av betygssystem och kulturskolan har mal men inga
krav pa betygsattning, hur paverkar det relationen mellan larare och elev? Pa kulturskolan ar
barnen dér frivilligt och till viss mén &r dven gymnasieeleverna dér frivilligt eftersom
skolplikten inte innefattar gymnasium, men hur pdverkar betygskravet arbetet med relationer?

5.5 Slutord

Sa hur &r det nu d4, vad ir att ha det for nagot? Med detta arbete har jag fatt djupare forstaelse
for vad som verkar vara ett av verktygen for att nd dit jag vill och jag har forstatt att det inte
finns nadgon mall att f6lja for att bygga den perfekta professionella relationen. Med ha det
menar jag, som tidigare ndmnt, en ldrare som lyckas fa elever att kénna sig trygga och skapar
engagemang och intresse for dmnet. Sahér i slutet av arbetet skulle jag vilja foreslé ett nytt
forslag till frasen “vissa har det, andra inte” som jag tagit frdn Bo Kaspers Orkesters 1t Vissa
har det (1998) till vissa ndr det, andra inte”. Verktyget som jag ndmner for att lyckas nad det
ar relationskompetens. I kapitel 2.3 beskrivs relationskompetens av Aspelin (2018), Linder
(2018) och Juul och Jensen (2003) som ndgot som aktivt maste utvecklas. Jag blir uppriktigt
upprord dver att denna kompetens som enligt sd manga forskare sidgs vara avgoérande for
undervisningens kvalitet inte varit en del 1 utbildningen till &mneslérare pad Kungliga
musikhogskolan. Det dr var uppgift att vicka elevers intresse och kan vi gora det med hjélp av
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att bygga goda relationer och anvinda relationell pedagogik tycker jag att det dr orimligt att
det inte ndmnts under min femériga utbildning.
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