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Sammanfattning

I skoldebatten de senaste &ren har begreppet formativ bedémning, dven kallat syn-
ligt larande eller bedomning for larande (BFL), tagit allt storre plats. Syftet med
detta arbete dr att undersdka vilken roll formativ beddmning har i samband med
musikaliskt ldrande i olika kontexter. Musikundervisning forekommer péd ménga
olika nivéer och i manga olika sammanhang, alltifrén individuell undervisning till
stor ensembleverksamhet, for smé barn upp till mdnniskor i vuxen alder.

Uppsatsen soker med hjilp av intervjuer av verksamma lérare i musik svar pa vilka
undervisningsstrategier som fungerar i musikundervisning. En central frga ér i vil-
ken utstrdckning begreppet formativ bedomning och frdgor om mal, aterkoppling
och valet av nésta steg, dr relevant for larare i musik och sjdlvldrande musiker. En
nérbesldktad frdga 4r hur man som musiker kan synliggdra de egna laroprocesserna
for sig sjélv.

Arbetet omfattar intervjuer med musikldrare och studier av min egen konstnérliga
utvecklingsprocess som musiker samt aktuell utbildningsforskning. Resultatet visar
att musikldrarna och jag sjdlv som musiker nog alltid, medvetet eller omedvetet,
jobbat formativt, alltsd jobbat med synligt ldrande. Musiklédrarna &r i allménhet
medvetna om virdet av gemensamma malbilder och betydelsen av dterkoppling
och valet av nista steg. Aterkoppling kan vara svért att ge och gora pa ritt sitt i rétt
ogonblick, men just detta, kénslan for timing och nyanser, ses som en central del av
arbetet med musik.

Sokord: formativ bedomning, bedomning, synligt ldrande, &terkoppling
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1. Inledning

En episod fran nér jag var ca tio &r gammal, runt 1965. Ett litet kdllarrum med en
stor, svart flygel, sma fonster upptill, ett hornrum. Framfor flygeln tvd stolar. Jag
har just spelat dagens ldxa och har tagit ner hinderna frn tangenterna. Det gick
inte s bra. Jag hade inte dvat, kunde inte min ldxa. Jag undrar vad som ska hénda.
Till hoger om mig lite snett bakom sitter Otto, min ldrare pd musikskolan. Jag ser i
Ogonvrén att han sitter och hinger med huvudet. Han sdger ingenting. Det &r all-
deles tyst och stilla i rummet. Sekunderna gér, kdnns som en odndlighet. Det enda
som ror sig dr mitt hjérta som bankar i brdstet. Efter en 1dng stund sédger Otto:
”Nej!” Han lyfter lite pd huvudet och tittar pa noterna: ”Daligt!” Han pekar pd no-
terna: ”Skrédp! Uruselt!” Jag kénner tararna bakom 6gonlocken. Jag vill sjunka ge-
nom jorden och forsvinna. Hela kroppen &r som ett klippblock. Jag gar tung och
ledsen hem och 6var vidare. Var detta ett fall av formativ beddmning?

Min konstnérliga bana startade nér jag som femaring borjade spela blockflgjt. Efter
ndgra ér bytte jag blockfldjten mot pianot och det har f6ljt mig hela livet. En viktig
insikt i musiken med hjélp av pianot som instrument var upptickten av ackord. Jag
upptickte hur toner som sammanfors bildar olika klanger som i musik anvénds pa
ett valdigt organiserat sitt. Jag fick tillgéng till massor av musik genom att, med
hjdlp av ackordspel, kunna kompa latar. Jag kunde som tondring borja spela i olika
popband. Vilken fantastisk kénsla.

Som 17-4ring skaffade jag en tvérflojt och med hjilp av min flojtldrare pd musik-
skolan borjade jag uppticka vad frasering innebar. Med hjélp av andningen och
musik med text fick jag upp 6gonen for virdet av att frasera. Det intressanta hande
d4 att pianospelet fick nya dimensioner. Det som pianolédraren pratat om i ménga ar
blev tydligt med hjilp av flojten. Jag kunde styra pianomusiken med hjélp av f15;t-
tankar, att andas i fraserna i mina pianostycken.

Négra ar senare borjade jag spela kontrabas. Den nya dimensionen som basen in-
forde i mitt liv var intonation. En kontrabas utan band tvingade mig att borja lyssna
pa ett annat satt. Det som flojtldraren pratat om i flera &r blev plotsligt uppenbart;
gehoret blev viktigare. Medvetenheten om intonationen pa basen kunde jag fora
over till fldjtspelet dir de enskilda tonerna fick ett mera individuellt virde. Aven
pianospelet vann pa tankarna kring intonationen pé basen.

Nar jag sedan som 45-aring borjade spela ackordeon, dragspel med melodibas, var
det som om allt foll pd plats. Kunskaperna i piano-, fljt- och kontrabasspel forena-
des i ett och samma instrument. Nu hade jag @ntligen hittat hem till det instrument
jag letat efter i s4 ménga ar. Jag hade hittat min egen rost.

Under alla dessa ar motte jag manga olika larare och olika typer av undervisning.
Jag utbildade mig ocksa till musikldrare och flojtpedagog. En av mina gamla f16jt-
lérare sa vid ett tillfédlle: ”Jag kan inte ldra dig ndgonting. Jag kan mojligtvis hjilpa
dig att ldra, men det 4r du som maéste ldra dig att spela.” Forst kom beskedet som en
kalldusch, men efter att ha grubblat och funderat pa lararens synsétt fick jag nog
med tiden upp 6gonen for mitt eget ansvar for min egen spelutveckling.

En snickare, fiolbyggare eller annan hantverkare bygger ofta sina egna verktyg for
att nd sina mal. Samma sak med en musiker. Ett av musikerns verktyg &r 6vningar.
Att konstruera dvningar som dvar det som behovs for att nd de uppsatta mélen &r
en viktig del av processen infor konserter.



Att léra sig hur man ldr sig, att ldra sig att 6va, kan tyckas sjélvklart, men jag har
genom aren markt att jag hela tiden ldr mig nya sitt att ndrma mig olika typer av
musikaliska problem. Vad ska man 6va p4, hur ska man 6va effektivt och hur ldnge
ar rimligt? Man dgnar mycket tid &t att, i ensamhet, 16sa problem av olika slag.
Flojtisten James Galway tar upp hur lararen gor sig sjélv till den ndrmaste lararen
som ska beddma processen. Man blir sin egen ldrare och kanske kommer man att
”strangt kriva bittre resultat av sig sjilv i framtiden” (Galway 1982:114). Det blir
en process med ndgon slags viaxelspel ddr det mer utvecklade spelet vicker nya for-
vantningar och krav. Hur mycket ska man 6va? Galway talar om behov, att det ska
vara lika viktigt som att dta och sova. Han avrader ocksé frén att bli en musiker
som bara &var i perioder, att falla in i ett sluta-borjamonster. Radet &r att dgna tid at
att 6va spelmusklerna utan avbrott varje dag, annars glommer musklerna vad de
lart sig. ”Om du &r en sann musiker sa finns det inget sddant som semester”, sdger
han (1982:116).

Négot som varit speciellt och givande med detta uppsatsarbete ér att jag varit bade
elev, larare och musiker samtidigt. Jag har delat min tid mellan att {3 tillgodogora
mig undervisning pa hog nivé, hélla konserter samt undervisa elever i gymnasie-
skolan. P& gymnasiet har jag sedan 2013 en tjdnst som forstelédrare. I det jobbet in-
gdr bl.a. att driva den egna och kollegornas pedagogiska utveckling. Skolans mal dr
att bli bést pa ldrande i kommunen. Dér ingdr vi forsteldrare som ett team. Ett steg i
den utvecklingen ér att forbéttra nér och hur vi som larare ger feedback till vara
elever. Vi behover bli béttre pa att fortydliga och dokumentera elevernas studie-
situation. Ett verktyg skolan anvénder for detta &r en utbildningsportal dér vi sam-
lar kursplaner, lektionsplaneringar, lektionsmaterial samt bedomningar.

En annan del av mitt jobb som forsteldrare &r att i kommunen starta ett ndtverk for
alla musikldrare inom for-, grund-, gymnasie- samt musikskolan. Syftet med detta
nétverk dr att forbéttra och synliggora ldrandet i musik inom alla skolformer.

I och med att skolan under 14ng tid diskuterats i samhéllsdebatten, bl.a. pa grund av
de nedsldende PISA-resultaten, dr det manga fridgor som kommit upp till ytan. Vil-
ka arbetssdtt och metoder dr framgangsrika? Hur ska pedagoger veta att de &r pa
ratt vag? Vad sdger forskningen? Hur synliggér man larandet?

Niér det géller musikundervisningen féorekommer den pd méanga olika nivéer och i
manga olika sammanhang. Exempelvis finns grundskolans och gymnasieskolans
klassundervisning, den senare for nirvarande inte obligatorisk, samt kommunala
musikskolor och andra skolor inriktade pa instrumental- och vokalundervisning,
dér man ofta undervisar i mindre grupper eller individuellt. Det formativa tankan-
det, som beskrivs ndrmare i 1.1, hur vl passar det inom dessa undervisningsfor-
mer? Ar det meningsfullt att tinka formativt for ensemble-, kér- och orkesterleda-
re? Hur fungerar det i en klassrumssituation? Hur ser man pa formativ bedomning
pa hogskoleutbildningar?

Bernt Asplund var tidigare flojtmetodikldrare pd Stockholms Musikpedagogiska
Institut, SMI. Med stor inblick i och forstaelse for metodiska och didaktiska fragor
bidrog han starkt till att bygga min musikpedagogiska grundsyn. Ett element i
Asplunds arbete var begreppet etydersittningar som beskrivs ndrmare i 3.6.2. Det
synséttet och arbetssittet har varit centralt i mitt liv som pedagog och musiker.

Formativ beddmning, som ocksé kallas BFL (bedomning for larande) eller synligt
larande, har varit vildigt aktuell de senaste dren inom gymnasieskolan. Jag sjéalv
undviker begreppet bedomning da det latt for tankarna till betygséttning. Det som
intresserar mig dr formativ bedomning som ett sétt att fora ldrandet framét, bade



som ldrare tillsammans med elever och som musiker. Jag foredrar darfor att an-
vanda begreppet synligt ldrande.

1.1 Teoretisk bakgrund

Mycket forskning under de senaste aren dgnas &t undervisningsprocessen, lararens
roll for elevernas larande samt aterkopplingens centrala roll. Detta dr viktiga bygg-
stenar i formativ beddmning, ocksé kallat synligt ldrande eller bedomning for 14-
rande (BFL). I detta avsnitt presenteras forst fyra forskare vars forskningsresultat
ligger till grund for den hér uppsatsen: Dylan Wiliam, Christian Lundahl, John
Hattie och James Nottingham. Darefter forklaras begreppet formativ bedomning
mer ingdende och efter det diskuteras ldrarens roll, elevens roll samt det centrala
begreppet aterkoppling utifrédn de fyra forskarnas forskningsresultat.

1.1.1 De fyra forskarna

Mycket av det som tas upp i Dylan Wiliams, Christian Lundahls, John Hatties och
James Nottinghams forskning &r av typen traditionell klassundervisning som ér i
behov av fornyelse. I debatten om formativ beddmning i grund- och gymnasiesko-
lan har alla dessa fyra forskare varit aktuella de senaste dren. Ingenstans ndmner
dock ndgon av dem musikundervisning, men det ligger 4nd4 néra till hands att pro-
va om deras tankar fungerar i olika musikundervisningssituationer.

Dylan Wiliam (2013) arbetar med undervisning av verksamma lérare i minga
lénder och har sitt centrum i Nordamerika. Han har doktorerat i pedagogik, har
flera examina i matematik och matematikundervisning och har bl.a. varit forsk-
ningsledare for Educational Testing Service i Princeton, New Jersey. Han ar
fokuserad pé att utveckla effektiv, evidensbaserad formativ bedémning.

Christian Lundahl (2011) &r fil dr i pedagogik och docent vid institutionen for pe-
dagogik, didaktik och utbildningsstudier vid Uppsala Universitet. I boken ”"Beddm-
ning for larande” tar Lundahl upp tankar om samhéllets behov av nya former for
kunskapsbedomning. Eleverna ska stimuleras att uttrycka sig genom olika uttrycks-
former och kunna skapa ny kunskap som ér relevant for problemet. Detta synsétt
stéller storre krav pa béde ldrare och elever. Ett livslangt ldrande som det mer och
mer handlar om innefattar ocksd en positiv attityd till larandet, lusten att lira.

John Hattie (2012) &r utbildningsforskare och statistiker fran Nya Zeeland och lig-
ger bakom den omtalade boken Synligt ldrande for ldrare. En stor del av hans
forskning bygger pé begreppet effektstorlek (betecknat med d) vilket ar centralt i
Hatties studie. Effektstorleken berdknas genom att man dividerar resultaten frén en
grupp som undersokts med en kontrollgrupp. Eller mer noggrant uttryckt dividerar
man skillnaden i medelvéirde mellan kontrollgruppen och experimentgruppen med
standardavvikelsen. Effektstorlekar 6ver d=0,40 anses av Hattie som séarskilt intres-
santa for dem som befinner sig i skolsammanhang. De pdverkansfaktorer for effek-
tiv inldrning som tas upp ar eleven, hemmet, skolan, lararen, laroplanen, utveck-
lingsprogram samt faktorer kopplade till undervisningen.

James Nottingham (2013) arbetar som skolutvecklare i Storbritannien och har ett
néra samarbete med John Hattie. Han stridvar efter att jobba med utmanande under-
visning. Hellre berittelser an fakta, hellre dialog 4n kunskapsoverféring och mer
utmaning an instruktion eftersom det dr genom utmaningar man véxer till kropp,
sjél och sinne, menar han. Nottingham anser vidare att eleverna behdver vénjas vid
att arbeta disciplinerat pa egen hand.



1.1.2 Formativ bedémning

Formativ beddmning dr bedomning som ska paverka ldrandet positivt. Formativ
beddmning skiljer sig frain summativ beddmning som mera fyller funktionen av att
vara ett slutomdome. For att formativ bedomning ska fungera bra kraver det att
eleverna involveras, att den fortsatta undervisningen péverkas och att det sker pa
ett sdtt som gagnar elevernas sjalvkénsla.

Formativ bedomning &r ett forhallningssétt till larandet, skolans grundlédggande
uppdrag. Man anvénder helt enkelt bedomningar i ldroprocessen. Tre nyckelbe-
grepp som Lundahl (2011) for fram i sammanhanget &r synlighet, delaktighet och
ansvar. Det viktiga med bedomningen i skolan dr att befrimja larandet, inte endast
att méta det. De beddmningar som innefattar en framéatsyftande feedback utvecklar
larandet.

Tanken med formativ beddmning &r att hjilpa eleven medan ldrandet pagér, som en
pedagogisk metod. Elevens egen inre motivation &r viktig for att hen ska kunna né
langt. Yttre motivation kan leda en bit, men inre motivation leder till kunskap pa ett
djupare plan. Med formativ beddémning menar man fortlopande, framétsyftande be-
domning av elevens prestationer i relation till malen och det 4r en péverkansfaktor
med stora effekter. Vart ar jag pa vig? (Feed Up) Hur gar det for mig? (Feed Back)
Vad dr nésta steg? (Feed Forward). Det géller bade eleven och liraren (Hattie
2012).

Vid Linnéuniversitetet har forskarna Hakansson och Sundberg (2011) kunnat
konstatera att formativ beddmning alltmer ses som bryggan mellan undervisning
och ldrande.

Formativ bedémning

Kamratbedﬁmnin\gw

Aterkoppli
Nasta steg terkoppling

Fig. 1. Tartbitarna illustrerar de olika delarna i synligt larande. Proportionerna dem
emellan &r dock olika beroende pé var i laroprocessen man befinner sig.

1.1.3 Lararen
Flera av forskarna som studerats i detta uppsatsarbete kommer fram till att ldraren



ar viktig. Lararens forvantningar pa eleverna spelar stor roll. Laga forvéntningar
riskerar att bli en sjélvuppfyllande profetia och det dr viktigt att lararen anvénder
léro- och kursplanerna pé ett sunt satt. Enligt Hattie (2012) dr det som ldraren vet,
kan och gor viktiga faktorer i undervisningen. Passionerade ldrare nar langre. De
behover goda kunskaper i sitt &mne och de ska kunna skapa ett tilldtande klass-
rumsklimat dir misstag vilkomnas.

En av skolans storsta uppgifter ér att ldra eleverna att lira sig, metakognition. Det
ar ocksé viktigt enligt Nottingham att eleverna sd mycket som mojligt befinner sig i
sin utmaningszon, att f& dem att g8 utanfor sin komfortzon” (2013:67), och de be-
hover dven utmanas att tinka kritiskt. En annan viktig aspekt, enligt Nottingham, ar
sjdlvkénsla. Sjélvkénsla, och uthallighet som dr en aspekt av denna, paverkar laran-
det. Limpliga utmaningar och erkédnnanden kan stérka sjélvkénslan.

For att lararen ska veta var eleverna befinner sig i sitt lirande méste denne stélla de
ratta fragorna (Wiliam 2013). Syftet med frdgor i klassrummet bor enligt Wiliam
vara att generera tinkande och forse ldraren med information om vad som ska go-
ras hérnést for att forbattra undervisningen. Liraren behdver forsoka ta reda pd om
eleverna fOrstar vart de r pa vég, att de ser malet, ett mal de tidigare inte varit
medvetna om (ibid). Lararens utmaning i bedémningen &r bl.a. att fi syn pa det
osynliga. Lararen kan anvénda tidigare elevexempel s att eleven fér tydliga mél-
bilder och sjdlv forstar vart hen dr pa vig (Lundahl 2011). Det kan dven vara posi-
tivt att utveckla malen tillsammans med eleverna i den mén de har kompetens att
medverka. Dylan Wiliam (2013) kallar den processen for "medkonstruktion”. Det
ar dock dndé pé sin plats att hér tydligt sl fast att ldraren inte ska abdikera frén sin
position av att vara den som vet och kan. Lirarens roll &r ju faktiskt att hjdlpa ele-
ven att se och jobba mot malen som eleven inte alltid tydligt ser sjélv. Att regel-
bundet pdminna om vart eleven dr pd vig dr en viktig ingrediens i det kontinuerliga
arbetet. Man méste som ldrare hela tiden medvetandegoéra for sig sjélv och sina
elever vart de &r pé vég, hur det gér och vad som dr nésta steg. Wiliam anvénder
begreppet framstegskriterier for att beskriva hur lararen undersdker om maélen har
uppnétts eller ej. Han tar upp ett dilemma: ”Om man i detalj anger vad eleverna ska
léra sig, d& gor de antagligen det, men det 4r kanske allt de kan géra /.../. Ju tydli-
gare man dr med vad man Onskar, desto mer troligt dr det att man fér det, men det
ar mindre sannolikt att det &r meningsfullt” (2013:76).

Man bor som lérare striva efter att eleven tidnker “Det beror pd mig sjélv, och jag
kan gora nagot &t det” (Wiliam 2013:131). Ménga stora idrottare och musiker har
fatt feedback om att de inte varit bra nog, men beslutat att utmana aterkopplingen
genom att bli béttre istdllet for att ge upp och gora ndgot annat. Beslutet att bli bét-
tre dr ofta avgorande for framgangen.

1.1.4 Eleven

Elevernas anstrdngning dr viktigare dn deras intresse, menar saval Hattie som
Lundahl och Nottingham. Det som eleven paverkas av, enligt Hattie (2012), &r
tidigare kunskaper och erfarenheter, forvantningar och graden av 6ppenhet {f6r nya
erfarenheter, men ocksé tron pa vérdet av att investera i larande, engagemang och
formaga att bygga upp en sjilvkénsla. Den storsta paverkansfaktorn &r sjélvskatt-
ning av betyg (d=1,44) med vilket Hattic menar att den framgéngsrika eleven har
god kdnnedom om sin prestationsforméga i forh&llande till mélen.

Elever behdver anstrdnga sig. En medelmaéttig elev som satsar och anstringer sig
ndr langre dn den som dr begévad men inte tar i lika mycket (Nottingham 2013).
Niér eleven inte lyckas sjilv kan hon ta hjélp av en klasskompis (Lundahl 2011).



Utanfor skolan finns det ingen larare som réttar. Att under skoltiden vinja sig att
tanka kritiskt och rétta sjélv ar bra, menar Lundahl. Lararen skapar miljon och
klimatet, eleven skapar larandet, anser Wiliam (2013).

1.1.5 Aterkoppling

Syftet med feedback, eller aterkoppling, dr att dndra forh&llandet mellan hur det
gick och hur man dnskar att det skulle ha gatt (Lundahl 2011). For att aterkopp-
lingen ska fungera s& bra som mdjligt ska den fokusera pa hur resultatet kan bli
annu béttre. Berdm, bestraffning och beloning 4r ingen bra feedback enligt Lun-
dahl. Betyg i detta sammanhang kan ofta bli ett hinder {or ldrande. Betygen elimi-
nerar ofta viardet av den formativa bedomningen, menar Lundahl. Tydliga kom-
mentarer gynnar ldrandet bdttre. Svagpresterande elever behover kommentarer s
att de tydligt ser prestationen i forhdllande till mélet. Starka elever behdver mera
Overgripande, langsiktiga mal som inspirerar dem att ga vidare (ibid).

Formativ beddmning innefattar framatsyftande feedback (ibid). En konsekvens ska
vara att eleven inte upprepar tidigare misstag. En skillnad vid &terkoppling &r enligt
Lundahl att svagare elever behover den genast medan starkare elever klarar mer
abstrakt feedback over tid. ”Att ge effektiv feedback dr mycket svarare &n det ver-
kar”, menar Wiliam (2013:121) och om man gor pé fel sétt ger eleverna upp, for-
kastar aterkopplingen eller viljer ett enklare mal. Aven om eleverna entusiasmeras
av aterkopplingen finns det dnd4 en risk att fokus svénger till kortsiktiga snarare dn
l&ngsiktiga mal (Wiliam 2013:133).

Det ir béttre att berémma handlingen &n personen, menar Nottingham (2013). Det
ar latt gjort att, i sin ldrargédrning, blanda ihop berdm och aterkoppling. Léraren bor
strdva efter att dterkopplingen &r formativ, dvs. det handlar inte om berdm utan me-
ra konstruktiv kritik, och forsoka ta reda pa vad det &r som hindrar eleven frén att
nd malet och forbéttras annu mer. Relevant berdm &r bra och utvecklande for sjalv-
kéinslan, hivdar han. Aven att striva efter att berdmma anstringning och hart arbete
istéllet for att ge ldttkopta podng anser han dr efterstravansvirt. Berdm maéste vara
trovirdigt. Sjdlvkanslan méste odlas och vérdas.

Feedback fungerar formativt endast om eleverna anvdnder den information de far
tillbaka for att forbéttra sina prestationer, och feedback méste generera tinkande
(Wiliam 2013). Den ska ge kognitiva och inte emotionella reaktioner. For att vara
effektiv ska feedback rikta uppmérksamheten pd vad som ska goras hérnést istillet
for att fokusera pé hur bra eller daligt elevens arbete var. Om malet ar tydligt far
eleven det léttare att ta ansvar for sitt ldrande och stdrre mdjlighet att beddma sina
egna prestationer i forhéllande till mélet, dvs. sjilvbedomning. Med detta metaper-
spektiv utvecklas insikter i det egna larandet, vilket kan ha direkt positiv paverkan.

For praktiska undervisningstekniker som Wiliam, Lundahl och Nottingham tar upp,
se bilaga 2.

1.2 Syfte och avgransning

Syftet med detta arbete ar att undersoka i vilken utstrickning formativ bedomning
fungerar i musikaliskt lrande i olika sammanhang. Det géller dels klassundervis-
ning med yngre och &dldre barn, dels instrumentalundervisning men ocksa ensem-
bleundervisning. Utdver detta undersdks ocksa individens konstnarliga utveckling.
Det som intresserar mig dr formativ bedomning som ett sétt att fora ldrandet fram-



at. Med begreppet larande menas héir hela laroprocessen med dels lirarens sétt att
bedriva sin undervisning, dels elevens sétt att tillgodogdra sig den.

Uppsatsen forsoker ta reda pé vilka undervisningsstrategier som fungerar i musik-
undervisning och i vilken typ av musikundervisning det formativa forhallnings-
sdttet dr att foredra. Vidare undersoker den om det finns situationer nér det inte
passar lika vél att tinka formativt och i vilken utstrdckning lararna i musik dr med-
vetna om ldroprocessernas olika delmoment.

Dessutom undersoker den i vilken utstrackning musikldrarna arbetar med tydliga
mal, om mélen dr samma for alla elever och om tankar kring mél skiljer sig om
man jobbar i grundskolan, gymnasieskolan, musikskolan eller hogskolan. En stré-
van dr ocksd att forsoka ta reda pd hur ldraren och eleven uppnar samsyn kring ma-
len och om man jobbar med bdde delmél och mer 1dngsiktiga mal samt vilka mal-
bilder som dr efterstravansvirda.

Ett annat uppdrag for den héir uppsatsen &r att undersoka hur ldararna tinker kring
aterkoppling och om det 4r samma forfaringssétt med alla elever i alla situationer.
Den forsoker ta reda pd hur ldrarna stéller sig till berdm och vad man anser om allt-
for mycket positiv feedback. Forhéllningssittet till aterkoppling och till hur man
ger feedback pa skapande &r andra centrala frigor. En viktig frdgestdllning &r om
musiklirarna dr medvetna om timingens betydelse for aterkopplingen.

Vidare undersdks hur ldrarna vet vad de ska gora hérnést och hur de vet var ribban
ska ligga for ndsta moment. Huruvida nédsta moment dr forankrat hos eleven och
hur man forhaller sig till balansen mellan att utmana eleven och att inspirera eleven
ar frigestdllningar som diskuteras i arbetet.

Aven kamrat- och sjilvbedémning undersoks i uppsatsen. I intervjuerna far musik-
lérarna svara pa i vilken utstrackning man jobbar med detta och i s fall pa vilket
sétt.

En strdvan med uppsatsen ir ocksa att medvetandegdra for mig sjélv hur jag far syn
pa mitt eget larande och hur jag utvecklar mitt eget konstnérskap. Jag vill underso-
ka hur jag definierar mina mal och hur jag ger mig sjilv feedback. Jag vill medve-
tandegdra for mig sjdlv om jag jobbar med sjédlvbeddmning och hur jag stakar ut
mitt ndsta mal. Den konstnérliga sjdlvbedomningsprocessen kan vara oerhort sub-
til. Det verk jag tar upp och fordjupar mig i fran min masterkonsert dr Capriccio av
Albin Repnikov. Det dr en komposition for soloaccordeon som tar ca fem minuter
att framfora. Det dr skrivet pd 1960-talet av ryssen Albin Repnikov som foddes
1932 och bodde i skogarna norr om S:t Petersburg. Han avled 2007.

Tanken pé att halla en solokonsert kéndes for fem ar sedan véldigt avldgsen. I upp-
satsen belyser jag vilka kunskaper jag tillignat mig som gor att jag nu lattare tar
mig an en sddan uppgift.



2. Metod

Uppsatsen bygger pé skriftliga intervjuer av verksamma musikpedagoger som
undervisar i olika skolformer pé olika nivéer. Digital kommunikation visade sig
vara en bra form dé intervjuerna kunde ske over tid och utrymme fanns for uppfolj-
ningsfrdgor. I min undersdkning forsoker jag ta reda pd hur ldrarna gor for att
lyckas med sin undervisning och i vilken utstrickning de anvénder tankar som
kommer fram i den senaste forskningen om léroprocesser. Fragestillningarna
handlar om huruvida pedagogerna i sa fall 4r direkt paverkade av forskningen eller
om de undervisar intuitivt i enlighet med den. Den centrala fragan behandlar
formativ beddmning och vilka moment som ses som centrala och ej utbytbara for
att inte ge avkall pa kvalitén 1 undervisningen. Det intressanta dr om och hur de
medverkande pedagogerna anvinder, medvetet eller omedvetet, arbetssétt i
vardagen som faller inom ramen for formativ beddmning. De analysverktyg jag
fokuserat pa i min undersokning dr fem centrala punkter i det som kallas formativ
beddmning: att tydliggdra mal, att ge aterkoppling, att ta beslut om nésta steg, att
arbeta med kamratbeddmning och att arbeta med sjdlvbeddmning. Eftersom lérarna
jobbar med, i vissa fall, helt olika moment inom &mnet musik, kom frdgorna att
handla om ett allmént forhallningssatt till formativ beddmning helt oavsett lek-
tionsmoment. Fradgorna i intervjuerna finns samlade i bilaga 1.

Min egen konstnérliga process, processen att utveckla konstnérligheten, har varit
oerhort spdnnande att f6lja. Tvé examenskonserter (kandidat resp. master) finns
dokumenterade pé inspelning som sjdlvstidndiga, konstnérliga arbeten. Jag forsoker
belysa den utvecklingen genom sjélvintervjuer. Jag vill ta fram nagra olika konsek-
venser av vad som har hint med mig som musiker i processen att forbereda mig
”for ett yrkesliv som kammarmusiker, orkestermusiker och solist p& hog inter-
nationell nivd” (KMH:s webbplats).

For att f4 en dvergripande inblick i olika musiklarares arbetssituation sé ville jag att
min undersdkning skulle omfatta alla olika musiklararkategorier. Jag ville forsoka
ta reda pd om man kunde se ett monster i hur musiklarare tdnker oavsett vilken typ
av institution de arbetar pa.

3. Resultat

Jag ville intervjua verksamma musiklérare inom olika skolformer: grundskola,
gymnasium, musikskola och musikhdgskola. Mitt urval kom att besta av tre kvin-
nor och 12 mén dér fyra dr musiklarare pd grundskolan, tvd pd gymnasieskolan,
fyra pd kommunal musikskola, tvd inom privatundervisning samt tre pd musik-
hogskola. Alla ér personer som jag med mitt stora kontaktnét pd olika satt kénner
sen tidigare, har stor respekt for, och de fick i denna underskning representera
populationen musiklédrare. For att fi ett statistiskt sdkrare resultat borde underlaget
varit storre, men med hénsyn till omfattningen av detta arbete stannade antalet
intervjupersoner vid 15. Flera har jag jobbat tillsammans med pa musikskola, gym-
nasieskola och/eller hogskola. Nagra har jag haft som elever. Andra dr musiker-
kollegor. Detta kan vara bade en fordel och en nackdel. Fordelen ér att jag har en
etablerad relation med dem sa att diskussionerna l4tt kommer till stind. En nackdel
ar forstas att om vi kommer fran en kultur, en pedagogisk kultur, med till viss del
gemensam pedagogisk grundsyn kan resultaten tendera att kantra. Men jag tror



dnda att véra arbetssituationer &r sa pass olika att det inte ska paverka under-
sokningens resultat negativt.

Dessa lédrare representerar en bra bredd vad giller arbetsuppgifter for musiklarare.

Grundskolldrarna jobbar alla pd hogstadiet med olika typer av moment genom &rs-
kurserna, de tre gymnasieldrarna jobbar mycket med ensemble. Lérarna fran kom-
munala musikskolan dr mera inriktade pa instrumentalundervisning, privatldrarna

jobbar bdde med instrumentalundervisning och ensemblespel. Lararna fran musik-
hogskolan jobbar med instrumentalundervisning, ensemblespel samt musikteori.

Jag ville ocksa undersdka och medvetandegora for mig sjalv hur mina egna laro-
processer ser ut. Hur utvecklas jag som konstndr? Vad &r nista steg?

Nedan foljer en materialredovisning. Efter den redovisningen kommer mina slut-
satser, min analys. Lérarna beskriver inledningsvis helt kort sina arbetsuppgifter.

Adam jobbar som klasslirare, korledare och ensembleledare pa grundskolan och
gymnasiet, men trivs bést som klassldrare pa grundskolans hogstadium.

Agneta ir instrumentalldrare och har ndgra hogstadieelever som spelat tre till fyra
ar, ett storre antal elever pd gymnasienivé (oftast bi-instrument) och studenter pa
musikhdgskoleniva.

Bengt jobbar med ensembleledning och improvisationsundervisning pa frilans-
basis. Han leder storband pé professionell nivéa, bl.a. universitet och musikhog-
skola. Han 4r ocksa anlitad som instruktor och solist for olika orkestrar i Sverige
och utomlands och dr dven kapellmaéstare for ett antal orkestrar.

Daniel jobbar som instrumentalldrare pd kommunala musikskolan och pd gymna-
siet pd det estetiska programmet.

Goran skriver att om han innerst inne méste vilja ett perspektiv som han anvénder
sig av som musikldrare s dr det kulturarbetare i skolmiljo. Det som han vill géra
och som han tycker dr viktigt dr allas rétt till musiken som sprak. Han jobbar pa en
hogstadieskola.

Harald &r instrumental- och ensemblelédrare och det ar det som ligger honom nér-
mast. Han jobbar pa flera stadier: musikskola, gymnasium, hdgskola, mycket med
fortbildning, f.n. mycket uppdrag inom lararlyftet samt diverse fristdende kurser
t.ex. instrumentalundervisning i grupp, musik och rorelse med smé barn etc.

John éir i forsta hand instrumentallérare, men mer &n hélften av hans tjanst bestér
av ensemblegrupper och orkester. Han arbetar ockséd som musikensemblelérare pé
grundskola med estetisk profil.

Kristina ar frimst individuell sdngldrare men dven ensemblelédrare och teori- och
gehorslérare pa folkhdgskola eller med privatelever. Hon foredrar mer erfarna, mo-
tiverade och rutinerade elever och jobbar gdrna mycket med teknik, improvisation,
dynamik och uttryck. Inom teori och gehor dr det ok om de &r nyborjare bara de ar
motiverade.

Lasse, som ar klassldrare och ensembleledare pd gymnasiet, skriver att om han ab-
solut méste vilja en av de olika arbetsuppgifter han stills infér som musiklérare s&
ar ensembleledare att foredra. Men helst skulle han inte vilja vélja ndgot specifikt
eftersom de andra arbetsuppgifterna som musiklérare ocksé dr mycket stimuleran-
de.

Markus dr ensembleldrare pd gymnasiet och instrumentalldrare pd kommunala
musikskolan.



Micke kinner sig mest som instrumentalldrare och ensembleledare pd musikskolan
och tycker lararlivet blir mest givande om han fér arbeta pa olika stadier med ele-
ver i aldrarna 7-25 &r.

Moa jobbar som klassldrare pd hogstadiet p4 kommunal skola och har tidigare
arbetat som instrumentalldrare pa kommunal musikskola.

Niklas jobbar som instrumentalldrare pd kommunala musikskolan och pa
gymnasiet pd det estetiska programmet.

Oskar ir instrumentalldrare pé ett musikinstitut och pad musikhogskola.

Rickard ér larare i musikteori pd en musikhogskola.

3.1 Mal

I synligt ldrande, formativ bedomning, ar tydliga mal en viktig faktor. Lirarna om-
bads att beskriva hur de gor for att eleverna tydligt ska se malet med undervisning-
en. Hur vet de att musikeleverna vet vart de 4r pd vag? Gor de pé négot speciellt
sétt for att ta reda pa det?

Adam fokuserar pa konserter. Det dr ganska sjélvklart att mycket av det musikldra-
re siktar mot dr en framstéllning av ndgot slag infor publik, oavsett om det &r van-
liga konserter, luciatdg, cabaret eller stort verk med orkester och sédngsolister och
oavsett om det dr sdng eller instrumentalspel. Férutom tydliga mél musikaliskt sett
ar det ocksd positivt, anser Adam, med andra biprodukter som eget ansvar, pro-
blemldsning, traning att samarbeta, mdjlighet att bedoma varandra, vana att stéllas
infor publik och vana att trdffa manga olika typer av ménniskor. Nackdelen skulle
mojligtvis kunna vara att man féorsummar det som inte ingdr i framtrddandepaketet,
resonerar han, samt att man inte alltid har tid att stanna upp och tillrackligt dgna sig
at varje enskild individ i stressiga slutskeden.

Agneta skriver att ndgra elever spelar for att det ar roligt, de &lskar sitt instrument
och kénner att de lar sig ndgot som &r viktigt fér dem. Andra spelar for att mamma
eller ndgon annan sa att eleven skulle, andra igen satsar pa att leva med musiken.
Det tar ocksé olika lang tid for elever att hitta sin egen vig, menar Agneta. For
manga elever finns det tydliga méil, t.ex. kopplingen till forberedande hogskole-
niv4, intrddesprov till musikhdgskola, hogskolestudier och examen. Samtidigt vill
Agneta att det ska vara ett vettigt och gérna roligt innehéll under resans ging.
Malen ska vara klara och tydliga men det dr ocksa viktigt att stimulera och upp-
muntra nyfikenheten hos eleven for att se vad det gar att uppticka som man inte
visste att man tyckte om, resonerar hon. Det handlar om béde personlig och instru-
mental utveckling. Agneta forsdker kombinera att finga upp elevernas mdjligheter
och vad de vill spela, och balansera det med vad de sjdlva tycker kan vara intres-
sant och utvecklande. Eleverna uppmuntras att komma med egna forslag och onsk-
ningar. Aven om 6nskningarna kan ligga pa en for hog svarighetsgrad leder det ofta
i langa loppet till ett bra resultat tack vare elevens motivation, dr hennes erfaren-
het. Dialog med eleven dr en forutséttning for att kunna arbeta tillsammans och né
ett resultat.

Bengt tar fasta pé att det dr en stor skillnad mellan olika pedagogiska uppgifter.
Har man inte undervisning styrd av en ldroplan med utstakade mal fran hogre ort
blir utgdngspunkten annorlunda. Manga elever vet redan vad de vill. De har ett
tydligt mal. De soker upp lérare som kan leda dem mot just det mélet. Det kan gélla
sévil enskilda elever som grupper dir man i och for sig fir enas om ambitions-
nivén. Bengt och eleverna diskuterar igenom malen med olika projekt och sedan

10



borjar slaloméket med hogsta mdjliga insats av lararen for att portarna ska tas
smidigt utan grensling, som Bengt uttrycker det. Den viktigaste och vanligaste
rollen for honom é&r att gdra intensiva punktinsatser som ger aha-upplevelser och
stimulans till vidare arbete.

Daniel ér inte s& fokuserad vid langsiktiga mél. Det &r bra med mal som eleverna
kan uppfylla relativt snabbt, anser han, och att inte pressen blir alltfor stor nér de
inte uppfyller dem. Ibland &r méal kopplade till ett problem, t.ex. att forbéttra rytm-
kédnslan, handstéllningen osv. D4 tycker Daniel att det kan vara bittre att ldraren
behéller det mélet for sig sjilv och sakta strdvar mot att forbattra detta utan att géra
det till ett problem for eleven. For vildigt unga elever kan mer kortsiktiga mal vara
battre, resonerar han, t.ex. att lira sig veckans léxa s bra som mojligt. Det ar vik-
tigt att se till att elevens och lararens mél 6verensstimmer s& mycket som majligt,
tycker han. Daniel betonar att det i borjan &r viktigt att ge eleverna uppgifter som
de klarar av pé ett bra sitt, att g8 igenom alla detaljer sd noga som mojligt sé att
man inte behdver reparera ndgot. Malet i borjan ar att det ska bli roligt att spela och
att eleverna upplever att om de f6ljer lararens instruktioner blir det snabbt bra. Att
fordndra ndgot hos en elev nir eleven sjdlv dr n6jd kan vara svart, menar Daniel,
och dé kan det vara bittre att forstarka andra saker i spelet tills dess eleven dr mo-
gen att fordndra sina mél. Nar det giller mal pratar Daniel och hans kollegor ofta
om vad eleven vill gora och de har stora mojligheter att &ndra mélen om det be-
hovs.

Goran anvénder, vid inldrning av en ny férmdga, en modell som dr framtagen av
Svenska fotbollforbundet. Forst behovs ett syfte, en kort beskrivning av vad som
forvintas, t.ex. att eleverna ska ldra sig en ackordfoljd pé gitarr. Sedan en metod,
hur ska vi géra? Ova, prova och dva igen. Goran visar hur man dvar, t.ex. kortaste
vigen for fingrarna, eller forenklar genom att forst vaxla mellan tvd ackord. Sedan
fér klassen prova. Goran korrigerar och ger feedback. Alla dvar vidare till dess att
alla forstar. Dérefter organiseras de yttre forutsédttningarna, var man kan sitta, hur
lange eleverna far 6va osv. Efter det kommer sjidlva genomforandet. Man borjar
O0va och Goran gér runt och ger individuell feedback. Avslutningsvis sammanfattar
han. Maélet var att eleverna skulle lira sig en ackordf6ljd. Har det lyckats? Fragor?
Varfor inte? Hur gar det for mig?

Harald betonar att alla elever &r olika och kréaver olika behandling, och det priméra
ar att hitta vad som triggar igdng den aktuella eleven. Han menar att eleverna dvar
av egen fri vilja dérfor att undervisningen upplevs som véldigt stimulerande. Det &r
helt enkelt mycket roligt att spela. Detta &r en idealisk situation som varje larare
bor striva efter att uppna.

For Harald dr det viktigt att fordldrarna blir delaktiga i sina barns spelande. Forél-
drar kan vara bade uppmuntrande, padrivande och ett stod for sina barn. All musik-
undervisning gagnas av att man arbetar mot ett mal och regelbundet far mojlighet
att framtréda och visa upp det man lért sig, anser han. Nér inget annat hjélper for
att 6ka dvningsmotivationen hjélper det oftast om man vet att man ska framtrida.
For Harald 4r malet att alla elever ska framtrdda minst tre gnger per termin.
Manga ungdomar har en forebild eller idol och detta dr ndgot ldraren kan och bor ta
vara pd i sin undervisning, menar han. Om eleverna inte har ndgon forebild kan
man skapa en forebild. Ofta kan lararen eller en dldre elev fungera som forebild.
Harald anser att ovanstiende &r olika viktiga for olika elever och for lararen géller
det att lara sig for varje elev vilka tatar man ska dra i.

John anser att for honom i rollen som ensemble-, grupp-, och orkesterlarare ir det
alltid viktigt med ett véldigt tydligt mal, ndmligen att musiken ska spelas upp for
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en publik och 14ta s& bra som mdjligt. Som instrumentalldrare kan det vara svarare
med tydligheten, menar han. Han anser att i princip allt man gor och spelar, dven
grundlidggande dvningar som t.ex. tonbildning, ska kopplas till ett framfoérande, en
konsert eller andra speltillfallen.

Kristina borjar alltid med att frAga eleverna vad de har f6r mal och vad de vill job-
ba med. Nir hon sedan borjar jobba med eleverna och de ldr kénna varandra visar
det sig om det finns ndgot annat hon behover ta itu med forst for att de ska kunna ta
sig vidare. For henne &r det viktigt att fortlopande frdga om eleverna forstar och om
de kan ta med sig det som gjorts pd lektionen och géra om det hemma pé egen
hand.

Lasse har ett exempel pé synligt larande dér han later ndgon elev sjunga in alla
stimmorna pa en lat man ska arbeta med i koren eller ensemblen. Eleverna far no-
ter och sedan skriver Lasse lite om det i FB-gruppen dar han lagger ut adressen till
materialet pd nétet, t.ex. Soundcloud. Dér hittar eleven sitt namn pé den stimma
som ska dvas in. D& dr malet helt klart for alla. Lasse fragar varje elev hur det gér
och vid repetitionerna mirks det vilka som har tagit till sig det man kommit dver-
ens om. For instrumentlisternas del utgdr Lasse frdn ndgon bra inspelning som han
anvinder som grundidé pé hur t.ex. kompet ska utforas. Dérefter pratar han och
eleverna ihop sig om hur de vill att deras version ska lata.

Markus utgér ofta fran originalinspelningar vid instudering av musik for att visa
pa hur man vill att slutresultatet ska lata. Youtube, Spotify och mp3 anvidnds mer
och mer. Han delar upp uppgiften i delmoment dir han stravar efter att vara tydlig
med malet. Delmomenten kan variera beroende pa latar, arrangemang och elev.
Ofta forsoker han tillsammans med eleven lyssna och analysera férlagan. Om f6r-
lagor inte finns anvinder Markus andra exempel som liknar det resultat han vill
at. Genom léxor ser han om eleven har forstatt uppgiften. Viktigt &r ocksa att ana-
lysera och konkretisera 6vningen, och att inte viinta med feedback. Vad kan énd-
ras? Vad dr bra? Varfor blir det fel? Markus forsoker att spela och musicera sé
mycket som mojligt under lektionstid istéllet for att teoretisera.

Micke kanner ofta ganska tydligt nér eleven dr med, 6vningen gar latt, eleven ar
uppmaérksam och undervisningssituationen blir lustfylld. Ibland far eleverna ge tips
pa musik som de har i sina spellistor och pd det séttet skapar ldraren en dialog rent
allmént om musik och detta leder ofta till att man fir reda pa ganska mycket om
hur de ser pa sitt eget spel och vilka mal de har.

Moa hinvisar till Skolverkets kunskapskrav, syfte och centrala innehall. Hennes
uppgift dr da bl.a. att géra dem begripliga for eleverna. Eleverna far ta del av plane-
ringen och hur Moa ldgger upp den. I t.ex. momentet trumspel dr mélet att kunna
grunderna i spel pé trumset. Hon ger aterkoppling och bekréftelse pd framsteg efter
varje lektion. Moa jobbar ocksd med mindre grupper, ibland enskilt. Det kan beho-
vas om ndgon elev har hdg frnvaro, svart motoriskt eller annan problematik.

Niklas anvinder ofta ideal och forebilder som finns att hitta i dagens mediautbud
t.ex. Youtube och liknande. I viss mén gar han pé livekonserter med sina elever,
om det finns ndgon som passar, samt att han férsoker forebilda for eleven. T.ex.
analyserar man stycket tillsammans, dir han som lérare kan foresla olika dvningar
som kan hjélpa eleven forbi vissa passager.

Oskar ber ibland eleverna sjélva formulera malen utifrn kursbeskrivningen. Han
exemplifierar mélet i form av att vara en god forebild och spelar for eleverna. Ut-
ifrén det Oskar hor nér eleverna spelar mérker han deras framsteg. Eleverna far

sjdlva beskriva hur de utvecklas. Han jobbar med begreppsbildning dér sprak och
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musik kopplas ihop. Oscar spelar tillsammans med eleven och jaimfor detaljer i
musiken och stimmer av var eleven befinner sig. Det dr som i orientering, menar
Oscar. Forst springer man ett tag, sen mdste man stanna upp och ldsa in sig pé kar-
tan var man befinner sig och hitta den ratta riktningen. Samma i musik. Léraren
och eleven diskuterar tillsammans at vilket hall de ska och i vilken riktning malet
befinner sig.

Rickard presenterar en versiktlig planering for studenterna (eleverna) s att de
ska se malet redan i borjan av kursen. Det finns ocksa en kursplan som de kan fa
information om genom att ldsa. Det slutgiltiga mélet dr tentamen som kommer i

slutet av kursen.

3.2 Aterkoppling

Aterkoppling bidrar till att tydliggdra var eleven befinner sig i forhallande till ett
mal. Nér ldraren dvertygat sig om att eleverna ser mélet tydligt och klart, hur ger
hen dem &terkoppling p& vad de dstadkommer? Det gar att gdra pd manga olika
sétt. Hur gor lararna? Och nér gor de det?

Adam pépekar att det dr viktigt att efter varje konsert eller forestdllning tillsam-
mans med eleverna prata igenom allt och utvirdera. Han forséker dven gora det
under repetitionsperioden, d&ven om det dér kanske blir mer sparsmakat. Varje spel-
och teorilektion innehaller delar av feedback, dock inte till alla och lite mer ”som
andan faller pd”. Adam strévar efter att sd ofta som mojligt finga in ndgon eller
nagra elever for att dterkoppla.

Agneta anser att dterkoppling ar bra; om eleven direkt far respons pd det hen gor sa
lér hen inte in onddiga saker utan gar rakare mot malet. Annars kan mycket tid lag-
gas pa att ldra in fel saker, menar hon. Det som forst slinker in vill gérna sitta hart,
sé ju mer ritt det blir fran borjan desto béttre 4r det. Feedback kan komma i form
av berdm och uppmuntran som dr mycket viktigt for att man ska kénna sig trygg
och véga ge sig hin, men ocksé i form av att eleverna fér tala om vad de nyss gjor-
de. Vad tyckte du gick bra i detta? Hur kédndes det, dr du ndjd med det du spela-
de? Ar det nagot du kan gora pa ett annat sitt? Ar det ndgot du inte 4r ndjd med?
Agneta utgar frdn det som &r positivt och lyfter det som inte &r lika utvecklat till en
annan niva. Det viktigaste &r att det i grunden kidnns meningsfullt och roligt for
eleven, tycker Agneta.

Bengt beskriver att han anvénder dterkoppling hela tiden och flera ganger i varje
session. Han forsoker sitta tummen pa det som gér att gora battre, och da upp-
muntrande kritik tagits pd ritt sitt och forvaltats i positiv riktning berdmmer han
alltid. Det &dr givetvis viktigt att framstegen premieras utifrén varje individs ut-
gingslidge och inte efter en allmén mall dér effekten blir nedsldende for de som inte
kommit s 1&ngt och foga utmanande for de avancerade, anser han. Det dr létt att
man i sin iver att vara en effektiv pedagog genast borjar visa hur eleven kan ga
vidare fran det nya ldget utan att visa glddje och tillfredsstéillelse 6ver den senaste
framgangen. Det &r ett misstag som sénker motivationen och forvéntningarna pé
fortsattningen, menar Bengt.

Daniel tréffar eleverna varje vecka, och oftast enskilt, och dé dr det ganska latt att
ge feedback. Han berdmmer och forsoker utifrdn positiva kommentarer d&ven kom-
ma in pa det som ska forbattras. Det dr viktigt att eleverna verkligen tror pd posi-
tiva kommentarer, och berommet méste vara trovérdigt, anser han. Utveckling sker
i trappsteg och ibland stdr man och stampar. D4 kan aterkopplingen vara att man
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berittar att eleven jobbar effektivt och att ge eleven uppmuntran till att ha tdlamod,
resonerar Daniel.

Goran anser att en musikalisk upplevelse dr den bésta dterkopplingen en elev kan
fa. Eleverna ska uppleva att det ar roligt, att de far lust till musik och vill géra mer.
Darfor har Goran som ambition att s& ofta som mdjligt forsoka se till att ndgon
ging under en lektion hamna i en musisk situation for att vicka elevens motivation.
Motivationen &r den motor som eleven sjilv bir inom sig, menar han, och hen &r da
vildigt 6ppen och mottaglig for nya kunskaper. Hir arbetar Géran mycket med
skapande och att fi eleverna att ha en tilltro till sin egen férméga att sjdlvstandigt
skapa. Det biésta sittet att ge feedback pa skapande ér att gora korta analyser av
innehéllet i redovisningen. "Horde ni vad som hénde nér alla tystnade och en fort-
satte?” Ibland &r ett gemensamt skratt en fantastisk respons, menar Goran. Nar
skapande ska bedomas kanske ordet uttryck, som finns i laroplan Lgr 11, bor ersit-
tas med vilket intryck musiken, kompositionerna gor, resonerar han. Man kanske
inte ska beddma, vérdera, skapandet utan bara tillhandah&lla fler och mer sofisti-
kerade verktyg att jobba med. Om man lite grovt delar in laroplanens formagor
som ska beddmas i sdng och spel, skapande och teori och reflektion s &r det 14ttast
att bedoma sang, spel, teori och reflektion, anser han, och kanske &ven infor elever-
na konkretisera arbetet pd ett véldigt tydligt sitt hdr. For Goran ligger skapandet
varmt om hjértat inte minst for att det skiljer sig frin ménga andra skoldmnen i sin
praktiska, icke reproducerande natur.

Harald papekar att det ar svart att svara generellt om feedback dé alla elever ar oli-
ka och behover dterkoppling pé olika sitt. Vissa elever dr vildigt beroende av posi-
tiv forstirkning, dvs. berdm, medan andra behdver mera érlig kritik, menar han. Ett
naturligt sétt att géra detta ar att ordna konserter, framtradanden, dér eleverna del-
tar. D& blir det naturligt att ge feedback. For ngra dr denna feedback till 90 pro-
cent berdm och positiv forstidrkning och en liten del dr da dterkoppling pd vad som
behover forbattras i framtiden.

Kristina beskriver att klassen ofta jobbar med att, &ven om eleverna gor ritt forsta
gingen, upprepa specifika stéllen periodiskt. Under Kristinas entusiastiska och
uppmuntrande utrop upprepar gruppen dvningen s att de minns hur det kdnns. Om
det inte lyckas, bryter de ner det svara och nérmar sig problemet fran ett annat hall
och om inte det heller gér provar man med en annan strategi. Kristina betonar vir-
det av att ndrma sig problem frin olika hall. Hon anser vidare att det dr viktigt att
halla igdng en diskussion om delmal, dagsform, vérdet av att vara envis och att
musik dr en process som tar tid. Sen kan det vara bra att avsluta lektionen med na-
got man vet att eleverna kan och gor bra sé att man slutar med en positiv kénsla,
anser hon.

Markus forsoker ge aterkoppling s& ofta som mdjligt men betonar samtidigt vikten
av att inte stressa eleven. Det ér givetvis olika fran fall till fall, menar han. Ater-
koppling ges nér eleven har hunnit férsoka gora den uppgift hen fatt. Det blir givet-
vis mer komplicerat ju fler elever det &r i gruppen. Man fér f6rsoka prioritera det
som dr viktigast sé att inte lektionen pratas bort. Hellre spela olika avsnitt flera
ginger och ge lite terkoppling varje gang &n att efter forsta genomspelningen
kommentera alltfor ménga punkter, resonerar han. Det dr som sagt beroende pa
eleven, men Markus understryker att det &r svért att ta in mycket information och
kunna omsitta den i praktiken direkt. Han foredrar att, istllet for att tillrdttavisa
eleven, varva spelandet med ganska tét aterkoppling, ge positiv aterkoppling i alla
sammanhang och ge tips pd forbéttringar. Han tror ocksé att en positiv stimning &r
grunden for ldrande, och han strévar efter att bibehalla den d4ven om han ser stora
luckor i framforandet. Markus forséker ocksa att hélla sig till aterkoppling pd upp-
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giften d&ven om det finns andra brister. Han ser fordelar med att d4 istillet ge en ny
uppgift som ror de andra bristerna. Att vara en god forebild kan ocksé vara ater-
koppling, att ldraren spelar som han vill att eleven ska goéra. Hirmning kan vara en
av de enklaste och mest direkta vigarna.

Micke berittar att de strivar efter att dela upp det 6vergripande malet i mindre del-
mal sd att eleven hela tiden kdnner att ndsta mal ligger néra. Eleven kdnner dd gli-
dje och tro pé sin formaga. Ett sétt att ge dterkoppling &r att spela in eleven, menar
han. Sedan kan man ha en dialog om vad man hoérde och vilken vig man ska ta for
att komma vidare. Det géller att ta fasta pd det som &r bra, uttrycka det tydligt s att
eleven kédnner tillit. Har man tagit upp fem bra saker som eleven dstadkommit &r
det ldttare att ta upp en svaghet'. Micke siger, i likhet med flera andra lérare, att
han tror att de allra flesta elever behover feedback ofta. Om en elev har gjort en bra
arbetsinsats forstarker han den genom att pétala det, dvs. positiv dterkoppling.
Micke vill beskriva for eleven vad det var som var bra. Nér ett stort méal har upp-
ndtts anser han att det dr viktigt att tillsammans med eleven prata igenom vad som
hént under resans géng och vad det for med sig for ndsta mal.

Moa har ett konkret exempel: Klassen har gitarrkurs och gér igenom ackorden D,
G och A. Man jobbar med detta ndgra lektioner. Har gar hon da in och dterkopplar.
Det kan 14ta ungefar sa hir: ”Bra dér, Kalle, nu byter du mellan D och G med bra
flyt. Nu trénar du lite extra pa A sd sitter alla ackorden snart.” Om Moa har en elev
som inte klarar detta forsoker hon trdffa eleven t.ex. pd en rast sé att eleven fér lite
egen tid med henne. Om det &r alltfor svart, exempelvis motoriskt, forenklar hon
ackordet G for att pa sa sitt 4 eleven att klara uppgiften. Den hér typen av ater-
koppling kommer i alla moment: trumset, elbas, gitarr och keyboard, sdger Moa,
och i den bésta av vérldar skulle hon vilja gora dterkoppling mycket oftare, men det
ar alltfor stora grupper och alltfor lite tid for det. Vid teoretiska uppgifter fér alla
vilja mellan muntligt eller skriftligt prov och dér blir dterkopplingen diskussioner
om resultatet.

Niklas anser att dterkopplingen bor vara bade positiv och negativ, beroende pa
elevens prestation i dvningsrummet. Han ger standigt feedback pé sina elever och
ar sjdlv vildigt beroende av feedback fran eleven, ett givande och tagande.

Oskar gor sd hir for att avdramatisera spelsituationen i masterclassundervisning.
Han skickar runt en 14t, en fras eller en strakstart. Alla hdrmar och lar. Oskar delar
successivt upp eleverna i mindre grupper och till sist lyssnar han pa eleverna en
och en. D4 kommer aterkopplingen. Han ger s& mycket positiv aterkoppling som
mojligt och undviker negativ. Han ger rdd i hur eleven kan forbéttra det hen gor,
ger nya mal. Aterkopplingen kommer direkt, just nir det sker. Om nigon har svért
backar Oskar ett steg for att hjélpa igdng eleven, t.ex. hogre fart pa strdken, mera
straktryck i starten. Alla i gruppen hor all kritik och forstar s smaningom att t.ex.
strakfattningen &r viktig. I borjan nér eleverna gér dvningarna dr de sd nervosa att
de inte hor s& mycket, pdpekar Oskar. De blir blockerade i situationen. Da kanske
de bittre kan hora och ta till sig den &terkoppling som andra far.

Rickard har ganska smé grupper, mellan 5 och 8 personer. I en sddan situation kan
redovisningen goras sé att det gér att hora och se hur var och en har 16st en uppgift.
Han kan dé vanligtvis ge muntlig feedback direkt nér uppgiften redovisas.

' Lundahl namner two stars and a wish for att betona vikten av bade positiv och negativ
kritik (Lundahl 2011).
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3.3 Nasta steg

Lararna fick svara pé frdgan om hur de vet vad som ska goras hédrnést. Eleven sag
malet, jobbade mot det och fick dterkoppling. Men sen d4? Hur véljer man vig?
Jag ville ta reda pa hur ldraren vet nésta steg, hur man prioriterar och hur man gér
vidare. Det dr det tredje steget i formativ bedomning (Hattie 2012), att ta beslut om
vad som dr nésta steg.

Agneta menar att beslutet om nésta steg beror pa var eleven hamnar. Det svéra ir
att bedoma nir man gér vidare mot nésta steg, och vad steget i sa fall 4r. Det &r latt
att underskatta elevens kapacitet och mdjlighet att ldra sig saker, och inte alltid
sjdlvklart att veta vad som kommer efter A, om det 4r B eller D eller ett annat spér.
Agneta forsoker vara lyhord och finga upp signaler frén eleven, for att utifran detta
variera innehdllet déarefter. Att vara larare dr att g& bredvid samt hjélpa och stddja,
anser hon, dvs. hjélp till sjalvhjalp. Hjélp till att & igdng elevens egna reflektioner
och idéer. Att ge konkreta instruktioner i kombination med inspiration.

Bengt betonar att han maste gora klart for sig vilket mél eleven har. Blir man {or
ambitios i sitt eget mal med eleven kan avskrickning bli resultatet. Han méaste som
lérare hitta maximal utvecklingsstrategi under bibehéllande av elevens lust och
vilja att dela malen med honom. Eleven behover ocksé kénna att det gér framét mer
an forvantat och att arbetet ar precis sd krdvande att han inte gér 6ver gransen for
att kraven ska bli alltfor stora. Han menar att dialogen med eleven &r viktig for att
lararens idéer om lamplig mélséttning ska blir elevens egna. Dar ska ldrarens
beteende ge trygghet hos eleven, anser han. Han vill etablera en relation dér det
finns utrymme att vara drlig. Eleven maste kénna att hen gor arbetet for sin egen
skull och inte primért for att tillfredsstdlla ldraren. D& gor eleven ny kunskap till sin
privata upplevelse trots att det 4r lararen som har kilat in katalysatorerna.

Daniel prioriterar att eleven blir trygg i sitt musicerande oavsett nivd och kan an-
vianda kunskapen i ménga olika sammanhang. Han vill dérfor ge eleven grund-
laggande kunskap i flera liknande uppgifter innan de gér vidare eller fordjupar sig i
mer avancerade uppgifter.

Goran jobbar pd en skola dir man dgnar mycket tid &t sdng och spel, skapande och
teori och reflektion. Det dr aterkommande moment varje termin med en viss {or-
vintad progression. Det innebér att de moment som kréver fardighetstraning som
gehor, spel, puls- och rytmtrining och liknande uppgifter hela tiden aterkommer
och repeteras. Nista steg kommer vid nésta tillfdlle och kan handla om att niva-
gruppera undervisningen sa att alla kan utvecklas i sin takt, menar Géran. Mycket
av undervisning kréver ett tydligt ledarskap i klassrummet och delaktighet frdn
lararens sida. Att ge feedback och att ta stéllning till nésta steg sker ofta samtidigt,
anser han.

Lasse viljer att ta vara pd de erfarenheter han fétt frin tidigare uppgifter, dvs. an-
passa svarighetsgraden pa ndstkommande projekt efter vad han tror att eleven
formér. Gérna dé sé att eleven kénner att hen tar ett ’steg framét”. Lasse &r

dock noga med att han och eleven &r dverens om arbetsuppgiften och att eleven

kénner sig bekvim med den.

Markus menar att frigan om nésta steg ar beroende av om det &r det dags att byta
fokus till en annan uppgift, fortsidtta med samma om resultatet 4r under elevens
prestationsnivé, bredda elevens kunskap med fler liknande uppgifter eller ndgot
annat. Det dr ofta helt avgdrande hur eleven svarat pa uppgiften och den feedback
hen fétt. Nésta steg bygger pé att det finns 14ngsiktiga mal, att formedla en djupare
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forstielse for musik, djupare kunskap i framférande av musik och vidareutveck-
lande av egen personlig musikalitet, anser Markus. Nésta steg dr en progression
och/eller repetition. Om ldraren beddmer att eleven utvecklas bdst av méngdtréning
s& ovar man pé liknande stycken. Har man dgnat mycket tid 4t en sorts uppgifter
och 4t att fi en undervisning som dr varierad dr det bra med progression eller att
inféra nya mal.

Moa beskriver hur hon jobbar med ensemblespel med flera olika delmél, dér de
olika instrumenten representerar néista steg. Hon inleder med trumkursen och gér
dérefter over till gitarrkursen dir hon borjar med tvd ackord och dvar dem tills de
sitter. Moa dr mé&n om att alla &r med pa banan innan ett tredje ackord laggs till.
Darefter dr det dags att sdtta ihop trummor och gitarr i en enkel sdng, och sedan gér
hon vidare till elbas. Hir kinner eleverna redan till band, strangar etc. fran gitarr-
kursen. Nu éterstdr sdng i mikrofon samt keyboard innan ensemblen &r redo att
spela tillsammans.

Oskar introducerar ett nytt mal i relation till det férra mélet som berér en annan
del av musicerandet. Man &tervinder regelbundet till de olika uppsatta mélen for
att regelbundet stimma av.

Rickard undervisar i kurser som har en planering som inte tar s mycket hinsyn
till den enskilde studenten, men som fungerar for grupperna. En sddan planering
rymmer redan frén borjan de olika stegen i undervisningen och nér man pa en lek-
tion tagit ett steg gar man bara vidare med nésta. I ndgon mén anpassar han sina
kvalitetskrav pa resultat vid en enstaka lektion, men det 4r i princip studentens sak
att uppnd malet. I slutet av kursen finns en examination, vilken &r det huvudsakliga
malet. Om en student till en enstaka lektion inte gjort alla uppgifter, dr det inte hela
viarlden, menar Rickard. Vid examinationen stélls allt pa sin spets. Den ska visa om
studenten dr godkénd eller ej.

3.4 Kamratbeddmning

Ett moment som har ndra koppling till formativ beddmning eller synligt lirande ar
kamratbedomning. Anvinder sig ldrarna av det och i sa fall i vilka sammanhang?

Agneta pépekar att elever ibland kan siga saker till varandra pd ett rakt och sjilv-
klart sdtt som man som lérare kan tro vara for enkelt. T.ex. "tryck inte dér”, ’ta den
bredvid sa later det béttre” osv. Det kan absolut fungera till viss del, menar hon,
men en larare har ett storre kunnande och mer erfarenhet, och en storre bank att ta

ifrén vad géller t.ex. material, problemldsningar och 6vningsmetoder.

John anser att om det handlar om att eleverna ska ge varandra konstruktiv kritik, s
ar det vil ok, men det dr inget som han egentligen anvénder sig av. Han tycker att
elever har ganska létt for att falla in i en recensentroll av sig sjidlva. Detta dr ndgot
han inte vill uppmuntra.

Moa ser en sjélvklarhet i att eleverna hjdlper varandra. Nér de jobbar med t.ex.
rockband dr det centralt. Ett exempel: klassen ska starta upp en ny 1at och Nisse ska
spela bas men kan inte alla ackord. D& finns Anna i den gruppen som har spelat
mer bas dn Nisse. Hennes uppgift blir dé att hjélpa Nisse vilket blir en form av
kamratbedomning. Eleverna lir av varandra hela tiden. Kamratbedémning pa léxor
och prov gor man ddremot inte.

Oskar berittar att utanfor lektionstid spelar eleverna tillsammans. Han uppmuntrar
dem att lyssna pé varandra, upptécka och uppméarksamma varandras framsteg.
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Rickard skriver att det hander att studenterna kommenterar varandras uppgifter,
sdrskilt ndr det giller arrangemangsuppgifter. Han uppmuntrar gérna detta, men har
inte satt det i system. Daremot sdg han moéjligheten med kamratbedomning i sam-
band med distansundervisning. Man organiserade undervisningen si att studenterna
fick jobba i mindre grupper dér de fick ge varandra feedback och fi chansen att
forbattra arrangemangsuppgifterna innan de skickades in till ldraren.

Flera ldrare svarar att de inte har arbetat med ndgon organiserad form av kamrat-
beddmning. Diaremot bedomer eleverna inte séllan varandra dndé. Vissa lirare
jobbar med elever frén olika &rskurser samtidigt och dé forekommer det att mer
erfarna elever handleder andra i gruppen.

3.5 Sjalvbedomning

I likhet med kamratbeddmning ligger sjdlvbedomning néra det synliga ldrandet.
Uppmuntrar ldrarna sina elever till sjdlvbedémning och i sa fall hur?

Agneta hjilper och stodjer men det dr eleven som styr sin utveckling och vilka
framsteg hen gor. Man kan komma till en viss nivd med att arbeta enbart pd lektio-
nerna, men det tar stopp rétt fort om inte eleven lér sig att arbeta pd egen hand och
reflektera 6ver vad hen gor, menar hon. Det dr nér eleven borjar ta eget ansvar for
spelandet och dvandet som framstegen kommer. Ett sdtt att {4 igdng den egna be-
doémningen, resonerar Agneta, kan vara att eleven fér tala om hur hen arbetat med
uppgiften, bade vad géller nedlagd tid och hur hen tacklat olika problem (”och hur
tankte du hir”), analys av stycket och hur eleven upplever musiken. Léraren be-
hovs, for utveckling och framsteg gar séllan spikrakt framét och eleven behover
handledning, stod och uppmuntran.

Daniel forsoker ge eleven flera olika ingdngar till larandet och forhoppningsvis
fungerar ndgon s4 att eleven tar eget ansvar, blir motiverad att jobba och &ven gora
sjdlvbeddmningar. Han ser det som viktigt att bygga upp kunskap hos eleven. I
borjan behdvs mycket vigledning i varje steg och helst vill Daniel ga igenom sa
mycket som mojligt pé lektionerna s att arbetet med ldxor mest blir forstarkning
av det som redan gjorts. Med tiden blir eleven forhoppningsvis allt mer sjélvstén-
dig. Nér eleven “spelat upp” pé lektionen fragar Daniel eleven vad som var bra,
vad som kan forbattras och hur. D4 kan de tillsammans jobba med sjalvbedom-
ning.

Lasse forsoker fa eleven att fundera pa vad som krévs for att uppna ett battre resul-
tat. Exempelvis kan han fraga eleven vad hen tror att det skulle behovas for att fa
battre stabilitet i rosten. Och forhoppningsvis kommer eleven pd att hen t.ex. be-
hover arbeta mer med individuella magstodsovningar osv. I det laget sétter de till-
sammans upp ett mal och bestammer en tidpunkt d& de kollar av om det gétt at ratt
hall.

Markus forsoker uppmuntra eleven till sjdlvbedomning och da frimst att lyfta
positiva sidor eller att plocka isdr problem. Han upplever att elever ofta ger sig
sjdlva negativ kritik och létt fokuserar pd den. Markus forsoker och vill nyansera
den bilden och fé eleven att kunna se positiva sidor likvél som negativa. Han fragar
eleven ganska direkt efter ett moment vad eleven tycker gér bra eller mindre bra for
att f4 bedomningen sa relaterad till uppgiften som mdojligt. Markus vill inte att ele-
ven ska borja bedoma sig for brett for d4 tappar hen fokus pa tydliga mél och ris-
ken blir att eleven underskattar sig sjilv.
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Moa skriver att ndr man jobbar med elever pé t.ex. musikskolan &r detta létt. Ele-
verna har da instrument att 6va pd hemma, vilket de flesta inte har i grundskolan.
Darfor blir sjdlvbedomning i grundskolan inte lika enkel. Sjélvklart far eleverna
reflektera och beddma sina fram- och motgéngar, och det gors d i samband med
avslutad kurs i t.ex. gitarr. Nar man spelar i band far gruppen gora en sjélvbedom-
ning ndr en 14t dr fardigdvad och framford for klassen. Frdgorna dr: Vad gick bra?
Vad gick mindre bra? Ar ni néjda? Varfor gick det bra? Varfor gick det mindre
bra? Vad ska ni tdnka pa till ndsta konsert? Vad kan bli béttre?

Oskar dr av dsikten att han kan hjilpa eleven att hitta en framkomlig vig till att be-
maéstra sitt instrument och att hora och uppfatta skillnader pa ljud och klang. Han
kan dven hjalpa till att forklara vad det beror p4, t.ex. hur man héller i stréken, stra-
kens fart och tryck mot strdngen. Men han kan inte dra stréken 4t eleven nér hen
vill spela sjélv. Eleven méste komma pd hur man gor, men lararen kan hjélpa till i
den processen. Det dr framfor allt genom att hjélpa eleverna att utveckla sitt horan-
de och sin uppfattningsférmaga som léraren hjélper sina elever till att kunna utvér-
dera sitt spelande, anser Oskar. Om man som elev kan hora vad skillnaden blir nér
man gor pa ett visst sétt eller ndr man gor en 6vning tillsammans blir det véldigt
tydligt for eleven vad det &r man behdver 6va pa eller utveckla i sitt spel. Det kan-
ske man kan kalla for sjdlvbedomning, resonerar Oskar.

Rickard pa hogskolan gor inget sdrskilt for att uppmuntra studenterna till sjélv-
beddmning, utan forutsitter mer eller mindre att studenterna gor det av sig sjilva.

3.6 Synligt larande i den konstnarliga processen

I anslutning till diskussionen om formativ bedémning ville jag synliggdra mitt eget
larande. Genom att sitta pd mig de formativa glasdgonen framtriader ldrandet val-
digt tydligt. Dér dyker de tre byggstenarna mal, aterkoppling och nista steg upp
igen. Vikten av att se sina egna mél, f4 aterkoppling och dérefter ta stéllning till
nésta steg finns dven i den processen.

3.6.1 Mal

Mitt overgripande mal med min femériga musikerutbildning var nér den startade
att forfina mitt konstnérskap som styrs av intressant musik, mojligheter till konser-
ter, mojligheter till samspel med andra spdnnande musiker samt andra lockande
musikdventyr och utmaningar. Men ett viktigt stravansmal med musicerandet har
ocksé alltid varit njutningen, att sd avspint som mdjligt kunna nérvara i stunden
och f6lja musiken. Trygghet dr en viktig dimension dér. Att kinna sig trygg med
sig sjilv, musiken, instrumentet, situationen och publiken. Hér kénner jag att en
stor utveckling har skett. Jag kénner att jag blivit tryggare i att lita pd att musiken
haller, att jag som musiker i lugn och ro kan f6lja flodet av musiken och férsdka
uttrycka det som finns inneboende i verken. Den muntliga presentationen av kon-
serterna och verken kénns ocksd som en sammanhéllande dimension av musice-
randet. Ocksa for att skapa en relation till sin publik blir det en viktig komponent.
Det bidrar till kéinslan av helhet och meningsfullhet. Aven hir kiinner jag mig sik-
rare idag.

Négot som har med trygghet att gdra &r att jag som musiker végar lita pa klangen i
mitt instrument. En av mina gamla ldrare sa: ”"Klangen 6vertygar”. Jag har under
dessa ar bl.a. haft fokus pé att forbattra och forfina klangen och det har starkt mig
som musiker. En annan aspekt dr flodet. En strédvan jag har i mitt musicerande &r
att uppna ett friktionsfritt flode, dar alla parametrar samverkar optimalt. Stravans-
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malet dr den fulldindade versionen. P4 vigen dit bearbetas varje verk under lang tid
i en instuderingsprocess med ménga olika delmoment . En del av processen &r att
stegvis fa en fordjupad inblick i hur kompositdren tankt och till det foga en analys
samt en egen interpretationsidé. Hér foljer en presentation av det verk ur min
masterkonsert som jag valt for att 8skadliggora den formativa processen. En ut-
gingspunkt i processen utifrén vilken verket sedan stegvis fors framat med hjilp av
tankar kring mal, dterkoppling och nista steg.

Albin Repnikov skrev pa 1960-talet ett capriccio. Ett capriccio kan beskrivas som
en fantasi, en improvisation eller ett plotsligt infall. Det dr ett verk i flera delar dar
inledningen, ett moderato, dr en stillsam presentation av en enkel melodi i A-moll
ackompanjerad av liggande treklanger. Stimning byter efter en stund karaktir, har-
moniken fordndras och man bdrjar som lyssnare att ana ordd. Allt star nog inte rik-
tigt ratt till.

Andra delen é&r ett virvlande Allegro con anima med véxlande taktarter sdsom 4/4,
3/4, 5/8 och 6/8. Det ar ett véldigt rytmiskt pregnant avsnitt med ménga dverrask-
ningar. Ett ostinato i 5/8 dterkommer som en rdd trdd genom denna del som leder
fram till en avdelning i gungande 6/8. Dér blandar Repnikov 6/8 och 3/4 och labo-
rerar med polyrytmiska monster ddr kombinationer av fyra mot sex (tva mot tre)
ingar som viktiga byggstenar. Denna del kulminerar runt ett Eb7-ackord som blan-
das med Gm vilken ger en vildigt dissonant effekt. Toner Db och D, bade den lilla
och stora sjuan, anvénds som en kraftfull klang som avslutningsvis landar i ett
pampigt F-durackord.

Da har verket kommit till den andra 1dngsamma, men hér pampiga och storslagna
delen. Det dr som en stor romantisk operaaria 4 la Pavarotti. Det kdnns befriande
efter den foregaende stormen.

Har far man som accordeonist mojlighet att anvdnda melodibasen d4 Repnikov
parallellfor ackorden pd ett sddant sdtt att melodibas passar bra. Ett accordeon med
konverter fungerar s att man i basen kan spela med endera standardbas (kopplade
ackord) eller melodibas. Man kan, som i detta verk, anvéinda bade och. Man byter
alltsa beroende pa vad som passar bist.

Avslutningsvis foljer finalen dér det rytmiska ostinatot frdn andra delen aterkom-
mer. Hér tjocknar harmoniken och taktarten véxlar mellan 6/8, 7/8, 8/8 och 9/8.
Nar man néstan dr i mal kulminerar verket i fem takter som géar i A-dur, som om
det &r hit vi varit pa vdg hela tiden. Men som avslutning s& hamnar vi dnda i A-
moll till sist.

3.6.2 Aterkoppling och nésta steg

Jag tycker att jag borjar se att begreppen aterkoppling och nésta steg ligger véldigt
néra varandra i den konstnirliga processen. Aterkopplingen ér komplex. En del av
den kommer naturligtvis frn utbildningen och framfor allt min huvudlarare i
accordeon, men en annan viktig kélla till aterkoppling &r den publik jag mott ge-
nom &ren. Men i det vardagliga arbetet dr det den egna sjdlvbedémningen som dr
den aterkoppling som férekommer mest och den &r néira kopplad till valet av nista
steg. Valet av ny musik och att fa tillfélle att ge konserter kan rdknas till de mer
Overgripande nésta stegen, medan det dagliga 6vandet 4r de mindre. I den proces-
sen ar planeringen av de dagliga 6vningarna viktig.

Vad jag 6var pd och hur jag 6var &r centralt. Instillningen till att 6va kan man som
musiker behdva jobba med. Man kan 6va av ménga olika anledningar beroende pa
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vilka mal man satt upp for tillfallet, sdvil kortsiktiga och nérliggande méal som
l&ngsiktiga.

Att konstruera dvningar som tar upp det som behdvs for att nd de uppsatta malen ar
en viktig del av utvecklingen och processen infor konserter. Hur synliggor jag da
larandet for mig sjilv, mitt eget musicerande, och vad gor jag nir tekniska problem
uppstér? Bernt Asplund som var flojtmetodiklarare pd SMI och som jag som 25-
aring hade den stora dran att ha som ldrare i tre ar pd 1970-talet, hade stor inblick i
och forstaelse for metodiska och didaktiska frdgor och bidrog starkt till att bygga
min musikpedagogiska grundsyn. Ett element i Asplunds arbete var begreppet
etydersittningar. Etydersittningarnas syfte var att pd olika satt 16sa tekniska svérig-
heter. Tanken var att komponera eller konstruera en lustfylld och aptitretande 6v-
ning som tar upp det som behdver dvas pa. Ofta kan ett stycke innehélla ndgot en-
staka stélle som vallar bekymmer. Etyderséttningens syfte blir att forstora proble-
met for att synliggora det, vrida och vinda p& melodier och rytmer sd att svarig-
heterna avslutningsvis inte ldngre existerar. Manga ganger kan det handla om ett
arbete under flera manader. En viktig aspekt hela tiden for att hdlla 6vandet intres-
sant, levande och aptitligt ar att standigt férnya tankarna kring 6vandet. Ett sétt ar
att regelbundet vid behov komponera nya dvningar kring aktuella problem. Det dr
inte lyckat att vecka efter vecka fortsétta att ova pd samma sétt utan att ndgon for-
andring sker, anser jag. Da dr det dags att komponera nya dvningar fér samma pro-
blem. Det &r centralt f6r vdlbefinnandet som musiker att stdndigt hélla lusten till
ovningspassen vid liv, som ju blir sjdlva roda trdden i musikerlivet, att hélla dessa
arbetspass lockande, lustfyllda och levande.

Har kommer ett exempel ur Pietro Frosinis Jolly Caballero. Efter introduktionen
kommer ganska direkt en uppatgdende 16pning som kan behdva extra omsorg. En
metod for att 16sa detta stille kan vara att klippa och klistra (I&s mer om detta pé s.
29). Problemen framtréder pd annat sitt ndr man ldgger dem under lupp och gran-
skar detaljer. Sedan sammanfogas de stegvis. Delarna syntetiseras till helheter. I
detta fall borjar det frén slutet. Forst de sista fem tonerna, sedan successiv forlang-
ning framat sé att slutprodukten blir mélet. Det &r fascinerande att det fungerar. P4
det hir séttet kan man nog med tillrackligt envishet och noggrannhet “flytta berg”.

Slutprodukten kan l14ta imponerande men &r ett resultat av noggrann, malmedveten
och envis 6vning. Precis som att det for hantverkaren tar sin tid att hitta det rétta
verktyget tar det sin tid for musikern att hitta den ritta Gvningen.
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Mitt eget arbetet med Repnikovs Capriccio infor masterkonserten tog lng tid. Ef-
ter nagra ar tycker jag att det mesta borjar hamna pé plats och att jag kan borja ut-
trycka det jag stavar efter. Har foljer en kort sammanfattning av det arbetet.

Det jag fick jobba med i den stillsamma inledningen var flodet. Att spela enkelt
och hélla ihop fraserna. Det ir inte alltid enkelt att spela s att det later enkelt.

I andra halvan av inledningen kom mycket att handla om tempot. Att tynga i tem-
pot och att halla i tyglarna. Har provade jag ocksa manga olika fingersittningar i
basen innan det blev bra. Virdet av den optimala fingersittningen har férdjupat
min forstéelse for hur kroppen fungerar. Det ar ju faktiskt sd att fingrarna och krop-
pen minns. Nér det fungerar som bést kan man pa négot sétt pd avstand sjilv vara
askddare och folja vad mitt musikerjag har for sig.

En drill i avslutningen av inledningen gav upphov till manga timmars arbete. En
strdvan blev att kunna njuta av drillen och slingorna déremellan. Det var under en
period ett avsnitt jag inte ville vara i. Utmaningen blev att vinda den kénslan till
ndgot positivt. Ett stille att ldngta till.

Utmaningen i det pafoljande Allegrot blev tempot: att inte spela 105% utan max
100%. Jag fick jobba mycket med tankar om att det &r jag som bestimmer och styr,
att det 4r jag som ska ha initiativet. Jag far inte sldppa tempot fritt s att min roll
som kusk gar forlorad och musiken rusar, en dimension av sjdlvkontroll och be-
harskning. Att lita pé att det tempo jag viljer dr bra och rétt &ven under pressade
situationer. Det blir 14tt s att kénslan for tempot grumlas i pressade sammanhang.
D4 kan metronomen vara en rdddning bade under 6vningsperioderna men dven
precis i anslutning till en pirrande konsertsituation. En metronom i fickan eller pa
notstéllet kan ge pdminnelser om vilket tempo jag dvat i. Just det hér avsnittet gar i
vixlande taktarter varfor jag ibland 6vade med metronomen péa sextondelar, den
minsta gemensamma ndmnaren, men ibland ocksd med en programmerad sequen-
ser som foljde alla olika taktarter. En rolig och nyttig variation av forberedelserna.
Dar finns mojligheter att ldgga in olika typer av ackompanjerande stimmor och
inspirerande accenter som beledsagar solostimman.

En annan utmaning i den hér delen var att spela alla sextondelar lika tydliga. Det dr
oerhort latt gjort att ndgon ton forsvinner eller passerar lite ouppmérksammad. Dér
ar metoden att flytta betoningar vildigt effektiv.

I den l&ngsamma men pompdsa mellandelen fick jag mojlighet att 6va pé det stora
uttrycket. Att likt en romantisk, italiensk tenor med gott sjalvfortroende med tyngd
och emfas ta 6ver hela konsertlokalen.

Tonldngder var ett annat dterkommande sporsmél. Varianterna ar ju odndliga frén
det kortaste korta till det ldngsta mojliga. Frén staccato via portato till tenuto.

I finalen finns ett avsnitt i 7/8 dér fokus péd upptakter 19ste flera knutar. Att foku-
sera pa det som litt passerar ouppmiarksammat kan védnda pa hela fraser. Attien
7/8-takt med bekymmer flytta betoning och fokus frén forsta attondelen till sista
dndrade hela forhéllningsséttet och hela upplevelsen.

Avslutningsvis fenomenet att skapa motesplatser. Med begreppet motesplatser me-
nas hér att toner som ska spelas samtidigt verkligen gor det. Om man fokuserar pa
den detaljen och ser till att vissa stéllen under en viss arbetsperiod mejslas ut, lag-
ger in stop och fermater, stannar upp, och sedan foljer upp med nésta stille s kan
denna metod med att klippa isér och foga ihop verkligen l6sa problem. Det man
vill undvika dr ett omedvetet spel som innebér att detaljer passerar utan
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omvardnad. Konsekvensen av att skapa motesplatser, om man arbetar med det pa
ratt satt, blir att man far mdjlighet att sitta problemet under lupp.

Virdet av att jobba med inspelning som dterkoppling kan inte nog betonas. Att
dagligen spela in aktuella passager och jamfora over tid dr véldigt effektivt. Om
man spar sina inspelningar har man mdjlighet att backa tillbaka flera dagar eller
veckor och uppleva skillnaderna. En kénslokall men réttvis coach.

3.7 Slutsatser

3.7.1 Mal

De intervjuade lararna ombads att beskriva hur de gor for att eleverna tydligt ska se
malet. Hur vet de att musikeleverna har kunskap om vart de dr pd vig? Gor de pé
ndgot speciellt satt for att ta reda pa det?

Jag kan i svaren fran lararna se ett monster. De flesta jobbar pé flera olika sitt men
alla med den behjirtansvérda forhoppningen att hitta véigen till eleven. Manga ele-
ver dr motiverade fran borjan och vet redan vad de vill. De har tydliga mél och
Ovar av egen fri vilja. Flera av ldrarna hivdar att det dr viktigt att sétta lusten i cen-
trum, det lustfyllda musicerandet. Somliga ldrare papekar att det priméra mélet ska
vara enkelt och tydligt t.ex. att spela for kompisarna i klassen eller pa skolavslut-
ningen. Det dr viktigt att se till att elevens och ldrarens mal 6verensstimmer si
mycket som mojligt, anser flera ldrare. Nar eleven har ett tydligt mél kan man myc-
ket lattare arbeta med musiken. Att spela och forebilda tycker vissa larare ar oer-
hort viktigt, och att ha en forebild, en idol eller annat ideal att strdva mot &r bra, an-
ser de. For att tydliggéra mélet dr det givande att simulera konsertsituationer och
spela in eleven for att sedan lyssna tillsammans. Det dr ocksé viktigt att regelbun-
det halla konserter.

Att komma till ritta med specifika problem som har att gora med instrumentet eller
musiken kan betecknas som delmal vilka syns tydligt for erfarna larare. Lararens
uppgift dr da att hitta vigen framéat genom val av 6vningar. Dér betonar l4rarna vik-
ten av att man dr tydlig med malet, och att delmédlen inte skymmer sikten for det
overgripande malet.

I grundskolan och gymnasieskolan finns tydliga kunskapskrav, syften och centrala
innehéll. Lararens uppgift blir bl.a. att géra dem begripliga for eleverna. Vissa lira-
re ber eleverna sjilva formulera mélen utifrdn kursbeskrivningen.

Det 6vergripande mélet f6r musikern pd hog niva ér att utveckla konstnérskapet
och att skapa trygghet i musicerandet. For att né dithén fordras, kanske under sak-
kunnig ledning, mycket arbete med en stor portion envishet. En tidigare nobelpris-
tagare i litteratur (2010), Mario Vargas Llosa, uttryckte det s har: Disciplin,
ihdrdighet och tdlamod — da nar man langt.”

3.7.2 Aterkoppling

Aterkoppling bidrar till att tydliggdra var eleven befinner sig i forhallande till ett
mal. Det gér att gora pa ménga olika sétt. Hur gor de intervjuade ldrarna och nér
gor de det?

Flera ldrare ville framhalla att det &r svért att svara generellt om feedback. Elever
ar olika och behdver olika sorters dterkoppling. Den kan komma av berdm och
uppmuntran som dr mycket viktigt for att man ska kénna sig trygg och véga ge sig
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héin. Aven att det ir roligt med musik, att fa lust till musik och vilja géra mer ir
viktigt. Ménga av lararna ger sd mycket positiv feedback som mojligt och undviker
negativ. Man betonar att det géller att ta fasta pa det som &r bra, uttrycka det tydligt
sd att eleven kénner tillit. Det dr dock viktigt, anser ménga, att berdémmet ar trovér-
digt.

En musikalisk upplevelse dr den bésta feedbacken en elev kan fa, anser flera lérare.
Ett bra sitt att ge kommentarer pd skapande &r att gora korta analyser av innehéllet
i redovisningen. Men en svérighet kan vara att bedoma skapande processer, menar
négra.

Timingen for feedback &r central. Manga betonar att omedelbar respons &r viktigt.
Det direkta syftet dr bl.a. att motverka att inldrningen bli felaktig. Att ge muntlig
aterkoppling genast nédr uppgiften redovisas, i stunden, dr bra framhaller flera
larare. Andra strévar efter att ge kommentarer s& ofta som mdjligt men betonar
samtidigt vikten av att inte stressa eleven.

For musikern sammanfaller begreppen aterkoppling, nésta steg och sjdlvbedom-
ning. Publiken ar givetvis en viktig del av aterkopplingen, men tiden mellan
konserttillfallena dr det den egna 6vningsprocessen som kanske dr den viktigaste
formen av dterkoppling och dvandet &r i sig tatt sammankopplat med valet av nésta
steg. Har har coachen eller ldraren en viktig roll att fylla. En kunnig och intresserad
person som med jdmna mellanrum tar sig tid och lyssnar och bidrar till att féra
utvecklingen framét dr ovirderlig. Aven den egna sjilvbedomningen ér av stor vikt
under dvningsprocessen. Detta ér ett tidskrdvande arbete dér aterkopplingsfasen &r
l&ng och tidskrdvande och kan stricka sig 6ver flera ar.

I mitt arbete med Capriccio hade 6vandet flera olika infallsvinklar. En del var det
psykologiska arbetet som handlade om att bygga upp positiva kinslor och attityder
till problematiska passager. Andra delar handlade om teknik och tempo. De tekni-
ska bitar jag fick jobba mycket med var t.ex. att hitta den optimala fingerséttningen
och de bista bilgviandningarna (jfr strk for strdkmusiker resp. andning for blasa-
re). Tempot var ett dterkommande problem. Jag fick jobba mycket med att striva
emot min egen natur, min egen personlighet som &dr av den hetsiga och stressiga
sorten. Min inneboende vilja att alltid spela alltfor fort. I musiken tvingades jag
ibland, likt en sk&despelare, lyfta fram sidor hos mig sjélv som inte alltid kdndes
helt naturliga. Att hitta lugnet i snabba partier. Dir var bdde metronom och inspel-
ningsapparatur viktiga verktyg.

3.7.3 Nasta steg

Niér aterkopplingen dr gjord behover ldraren ta stéllning till vilket nésta steg &r. Det
kan vara dags att byta fokus till en annan uppgift, fortsitta med samma om resulta-
tet dr under elevens prestationsnivé eller bredda elevens kunskap med fler liknande
uppgifter. Det kan ocksd vara dags for en progression och/eller repetition, mangd-
traning eller fardighetstraning. For att bedriva en varierad och intressant musikun-
dervisning behover ldraren med fingertoppskénsla avgéra om det passar bast med
progression eller att infora nya mal.

Att ge feedback och att ta stéllning till ndsta steg sker ofta samtidigt. Nésta steg
bygger pé att det finns 14ngsiktiga mal, att formedla djupare forstaelse f6r musik,
djupare kunskap i framforande av musik och vidareutvecklande av egen personlig
musikalitet. Flera ldrare menar att dialogen med eleven &r viktig for att ldrarens
idéer om ldmplig mélséttning ska bli elevens egna. Det dr bra om sddan planering
redan fran borjan rymmer de olika stegen i undervisningen.
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Beslutet om nésta steg dr ocksa beroende av var eleven hamnar. Det &r litt gjort att
underskatta elevens kapacitet. Det giller som lérare att vara lyhdrd och fdnga upp
signaler, att g8 bredvid, hjilpa och stddja, att ge konkreta instruktioner i kombina-
tion med inspiration. Om léraren dr alltfér ambitiods i sina egna mal, om man tar
alltfor stora steg, s& kan man tappa eleven. Det giller att hitta maximal utvecklings-
strategi under bibehéllande av elevens lust, hdvdar négra ldrare.

3.7.4 Kamratbeddmning

Vissa ldrare tycker att det r bra att elever ger varandra konstruktiv kritik, men for
manga av ldrarna dr kamratbeddmning inte ndgot man arbetat med i ndgon organi-
serad form. Flera pépekar dock att eleverna inte séllan bedémer varandra éndé. Det
kan t.ex. handla om elever fran olika arskurser som undervisas samtidigt och dé
forekommer det att mer erfarna elever handleder andra i gruppen.

Pé hogskolan hénder det att studenterna kommenterar varandras uppgifter. Det kan
ocksé handla om kamratbeddmning i samband med distansundervisning. Utanfor
lektionstid spelar manga elever tillsammans och dé kan kamratbedomning falla sig
naturligt.

3.7.5 Sjalvbeddémning

Det dr framf0r allt genom att hjélpa eleverna att utveckla sitt horande och sin upp-
fattningsférmaga som léraren hjélper sina elever till att kunna utvirdera sitt spelan-
de, anser en ldrare. Lararens roll blir dé att hjélpa och stddja, men det ar nér eleven
borjar ta eget ansvar for spelandet och 6vandet som framstegen kommer. Léararen
ska hjdlpa till i liroprocessen men eleven maste dnda till sist gora jobbet sjilv. Nar
eleven forstér att hen sjdlv méste anstridnga sig och ta eget ansvar, da dr hen moti-
verad att jobba och dven gora sjidlvbeddmningar. Med tiden blir eleven férhopp-
ningsvis allt mer sjélvstindig. Négra ldrare later eleverna tala om hur de arbetat
med uppgiften. Detta géller dven nedlagd tid och hur hen tacklat olika problem.

Sjalvbedémning i grundskolan &r inte lika enkel. For att dir fa eleverna att upp-
ticka sitt eget ldrande forsoker vissa larare pa olika sitt fa eleverna att pa egen
hand upptdcka vad som kan forbéttras. P4 hogskolan verkar sjalvbedomningen lite
mera sjélvklar. I det vardagliga musikerarbetet &r sjilvbedomningen central for att
utvecklingsprocessen ska kunna paga.

3.7.6 Avslutningsvis

Undersokningen har alltsa handlat om mal, &terkoppling och nista steg samt kam-
ratbedomning och sjdlvbeddmning, alla delmoment av synligt ldrande, formativ
beddmning. I diskussionen i nésta kapitel forsoker jag fora ett resonemang kring
detta och hur tankeséttet kan utveckla bdde min egen undervisning och mitt arbete
som musiker.
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4. Diskussion

Efter att ha ldst och sammanfattat forskningen av Wiliam, Lundahl, Hattie och Not-
tingham samt intervjuerna med de 15 musikldrarna kan man undra i vilken ut-
strickning formativ bedomning, eller synligt larande, frimjar musikaliskt ldrande,
eget larande och musikundervisning. I vilken utstrickning anvénds synligt lirande i
musikundervisningen? I vilken typ av musikundervisning ar synligt larande, det
formativa forhallningssattet, att foredra? Finns det situationer nér det inte passar
lika val?

Intervjuerna med lérarna visar att de mer eller mindre allihop sédger att de stravar
efter att jobba formativt. Langt ifran alla kénde till begreppet formativ beddmning,
men delmoment som mal, feedback och nista steg var for de flesta sjdlvklarheter.
Att man sedan kontinuerligt maste férfina de olika momenten i sin undervisning ar
en annan sak. Men att striva mot att hela tiden hdlla dessa tankar aktuella i det dag-
liga arbetet stimde for de flesta.

Mina egna erfarenheter av musikundervisning visar tydligt att det hir forhdllnings-
sdttet, att tinka formativt, dr en framkomlig vdg for elever och for mig sjilv. Storre
medvetenhet om kritiska detaljer i undervisningen och mera uppmérksamhet pa
viktiga moment och 6vergéngar ér vardefullt att lagga energi pé for att forbéttra
undervisningen. Léraren i mig trdder fram mera i klassrummet och jag vagar ta for
mig mera av att i stunden beddoma, beddma for larandet. Nagonstans kénns det be-
friande. Vi dr fast rotade i idén om att beddmning ska gdra det mojligt for oss att
sortera, rangordna och betygsatta elever. Bedomningens verkliga syfte borde vara
att upplysa ldraren om vad som behdver goras hirnést. Skoldebatten for nigra de-
cennier sedan handlade mycket om att ifrdgasatta betygens funktion, vilket Lun-
dahl tar upp (2011:32). Senare ars debatt kring t.ex. formativ beddmning har fort
fram moment i undervisningen som for mig har 6ppnat nya dorrar.

Bedomningsmomentet i larandet far idag en stdrre plats. Det kanske &r s att bedo-
ma varit lite ”fult”, ndgot som man inte gjorde s& mycket forr. Jag sjélv hade nog
svart for att skilja pa betyg och bedomning. Bedomningsportalen som vi arbetar
med péd den gymnasieskola dér jag nu jobbar har pd ett positivt sdtt strukturerat be-
domningen sd att allt finns samlat pd ett stélle, tillgéngligt for eleven, forédldrarna,
lararna och skolledningen. Allt med ett enda syfte: att forbéttra ldrandet.

Lirarna som medverkat i intervjuerna jobbar i véldigt olika sammanhang. Alltifrdn
grundskolans och gymnasieskolans klassundervisning till kommunala musikskolor
och andra skolor inriktade pd instrumental- och vokalundervisning, ofta med min-
dre grupper eller individuell undervisning samt privatundervisning som ocksé ofta
sker pa individniva. Dessutom finns ensemble-, kor- och orkesterledare med i ma-
terialet samt representanter frdn hogskolan. Gemensamt for alla dessa ér att de
undervisar elever eller studenter som befinner sig i en musikalisk ldroprocess.

4.1 Mal

I ldrarnas svar syns tydligt att arbetsvillkoren &r olika. Vissa ldrare jobbar med un-
dervisning i klass i grundskolan eller gymnasieskolan, en verksamhet styrd av kurs-
planer som pé grundskolan dr obligatorisk. Manga av dessa elever ar inte sjdlvklart
motiverade fran borjan. En viktig del i dessa lérares arbetsuppgifter blir att forsdka
motivera eleverna att syssla med musik och att tillsammans med eleverna formule-
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ra mal och delmal utifrén kursbeskrivningen som kan bilda en framkomlig vig.
Genom att stindigt halla malen aktuella och konkreta kan arbetet underlittas. Aven
genom att pAminna eleverna om deras eventuella forebilder och deras musikaliska
strdvan med musiken kan engagemanget héllas vid liv. Man kan ocksa gé pé
konserter och spela in eleven, gruppen, orkestern eller klassen vid flera olika
tillfallen. Framtrddanden p4 olika sétt tillrackligt ofta i mindre pretentidsa samman-
hang, t.ex. infér kompisar eller klassen, dr viktigt. Vi pdminns d4 om musikens
kvalitéer i form av kommunikation och samhorighet. Men att tillrackligt ofta erinra
om i vilken riktning mélet befinner sig 4r bra.

Andra jobbar med individuell undervisning med elever som sokt upp en speciell
larare med egna tydliga mal om vad hen vill uppnd. Dessa elever dr motiverade
frén borjan och vet redan vad de vill. De har ett tydligt mal. De sdker upp ldrare
som de kanske blivit rekommenderade och som de hoppas ska leda dem mot just
det malet eleven satt upp. Eleverna 6var av egen fti vilja darfor att malet upplevs
som viktigt, starkt och lockande. Man har en stark lust att 6va. En del av dessa ele-
ver kanske dgnar sitt liv &t musik.

Kognitiva mél kan vara tydliga, medan t.ex. klangfarger kan vara svarare att grep-
pa. Vissa elever ser mélen tydligare dn andra. Om de inte forstar vad de ska gora
blir det svérare. Det maste dnda vara sd att en ingrediens i processen med att lara
sig musik dr ett sokande efter ett m&l man inte vet vad det dr forrdn man funnit det.
Léararen behover jobba med att medvetandegdra for eleven vilka mdjligheter det
finns att jobba med t.ex. klangen pa instrumentet. Eleven ser ofta inte ett sddant
mal forrdn hen funnit det. Ett envist sokande ingar i en konstnérlig process. Dar blir
de tre centrala delarna i formativ beddémning om mal, terkoppling och nésta steg
viktiga moment i larandet.

Dylan Wiliam (2013) anvénder begreppet maximer for den som redan forstar vad
kvalité betyder. Han har ett exempel med en golfspelare. I musik kan exemplet
istéllet vara tonbildning pd blasinstrument. Lararen kan ge eleven goda rdd om hur
eleven kan forbéttra sin tonbildning. Eleven kanske inte alltid forstar varfor, men
om hen gor som ldraren sdger sd kanske eleven ser malet nédr det uppnatts.

Det giller ocksa att jobba med sjélvkénsla och sjélvfortroende, mental trdning. En
elev med stark sjdlvkéansla har lattare for att trdda fram och sta i rampljuset pa en
konsert dn andra.

Vissa moment i musikundervisning kan vinna p4 att inte presenteras for tydligt alla
ginger. Att skapa en forvéintan i undervisningen &r en viktig krydda — att vénja ele-
verna vid att det ibland dyker upp dverraskningar niar de som minst anar det. Ibland
kan det hinda att eleverna helt tappar lusten av att alltid f& hora malen slentrian-
massigt fran borjan.

De olika musikférmagorna utvecklas olika snabbt. Att samtidigt ha fokus pé alla
formégor later sig nog inte géras men dr dock dnd4 ett strivansmaél redan fran bor-
jan. Ett sdtt att tinka dr att ha med lite av allt (t.ex. tonbildning, dynamik, tempo,
karaktér, konstnérlighet osv.). Wiliam (2013) skiljer mellan ldrandemal (t.ex. att bli
sékrare pa rytm), forvixlat larandemal (t.ex. att spela agogo i en sambaorkester)
och larandekontext (i det hér fallet en karneval). Ibland kanske man som lérare
blandar ihop de olika delarna. Vart ar vi pa viag?

Lararen bor ocksa tinka pé sitt spradkbruk (Wiliam 2013). Successivt ska eleverna
erdvra musikspraket med alla de termer och begrepp som ingar. En del av ldropro-
cessen dr att eleven ska ta till sig och anvinda musikspréket. Om lararen alltfor
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mycket anvénder ett elevvianligt sprék, ett sprék dar man undviker de riktiga
musiktermerna, bromsas utvecklingen.

4.2 Aterkoppling

Feedback kan vara svart att ge. Att gora det pa ratt satt i ratt 6gonblick med bra
kénsla for timing och nyanser &r en central del i arbetet som musiklarare. Enligt
John Hattie (2012) &r aterkoppling den enskilt mest prestationshdjande faktorn. Var
svenska expert pd omrddet, Christian Lundahl, skriver: "Feedback, eller aterkopp-
ling, dr kdrnan i beddmning for ldrande” (Lundahl 2011:127).

Niér det géller feedback ér det béttre att berdmma handlingen &n personen hévdar
Nottingham (2013). Det kan i undantagsfall handla om berém och uppmuntran som
ar mycket viktig for att man ska kénna sig trygg och vaga ge sig hin, men ldraren
bor stridva efter konstruktiv kritik. Det dr viktigt att berédtta for eleven vad och var-
for nagot var bra och hur det kan bli battre.

De flesta lédrare blir forvanade nér de far veta att effekten av att pa prov ge bade
poédng och kommentarer dr lika illa som att endast ge podng. Elever som far hoga
poédng behover inte ldsa kommentarerna och elever med ldga podng vill inte.
Wiliam (2013) menar att man aldrig ska sétta betyg pa elever medan de fortfarande
haller p4 att lara sig. S& fort eleven far betyg slutar larandet. Syftet med &terkopp-
ling dr att ge eleven information som hjdlper henne att ndrma sig malet.

Aterkopplingen maéste vara vilavvigd, nyanserad och trovirdig. Att sténdigt och
ideligen slosa med positiva formuleringar kan fi en urvattnande effekt. Det &r mera
givande att spara tills det verkligen dr befogat, dé tar det battre. Men det handlar
dven hdr om kénslan for personkemin. Relationen mellan ldraren och eleven ér
unik; sd dr ocksé valet av ldrarens kommentarer. Vissa elever far inte nog av over-
svallande berém medan andra dr mera kritiska till 1irarens formuleringar. Men be-
rOm maste vara sillsynt, trovérdigt, konsekvent, specifikt och édkta, anser Wiliam
(2013). Dér far fingertoppskénslan och finkdnsligheten avgora.

For att f4 syn pd musikelevernas ldrande kan dokumentation i form av ljudinspel-
ningar eller film vara bra. Att uppmuntra eleven att spela in sig sjélv och att géra
det pa lektionstid dr ndgot som hor hemma inom synligt larande. Det skarper kon-
centrationen och bidrar till utvecklingen. Att anvinda dagens mobiltelefoner kan
vara fullt tillrackligt. For att det ska bli av &r det viktigt att det &r enkelt och att det
inte dr alltfér manga trosklar att ta sig dver. Man kan samla elevernas prestationer
och lagga upp pa nitet. Det kan ocksé fungera som méalbilder for presumtiva ele-
ver.

En av fordelarna med att arbeta med gruppundervisning &r att alla i gruppen hér all
kritik. Dér kan bade lararen och eleverna framfora positiv och negativ kritik till va-
randra. Om det gors pé ett stodjande sétt kan det bidra till gruppens sammanhall-
ning och utveckling. Man behdver inte alltid vara pa individniva. Viss kritik kan
gilla flera elever i gruppen.

Det ir bra att forsoka leverera dterkoppling s& ofta som mdojligt, att se det som en
del av undervisningen. Lundahl (2011) talar om att undvika lotsning dér lararen
tanker &t eleven. Malet &r att {4 eleven att tdnka sjdlv. Om man tanker pd musik-
undervisning pa individniva &r det ju ocksd vildigt viktigt vilken relation ldraren
och eleven har for att man 6ver tid ska kunna etablera en konstnérlig utveckling.
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Relationen mellan ldraren och eleven ar oerhdrt betydelsefull i det lilla under-
visningsformatet.

Nottingham (2013) tar upp dterkoppling, anstrangning, utmaning, reflektion och
sjdlvkénsla som viktiga faktorer i undervisningen i allménhet. I musikundervisning
ar detta uppenbart viktiga ingredienser for bade elev och lérare. En elev som fér
bra, tydlig &terkoppling tillrdckligt ofta och som tillsammans med sin lérare an-
stranger sig, antar utmaningar, reflekterar 6ver sin egen utveckling och har god
sjdlvkénsla nar sikert 1dngt med sin musik.

Totalt tar Hattie (2012) upp 150 punkter i sin lista 6ver undersokta paverkansfak-
torer (se s. 3). En slutsats for musikundervisning skulle kunna vara att elever med
egna hoga forvintningar, en trovirdig larare med passion for undervisning som
jobbar med formativ beddmning och videoanalys och dér relationen mellan ldrare
och elev dr bra borde vara en framgangsrik situation.

4.3 Nasta steg

En stindigt dterkommande fraga i lektionsplaneringen och i musikerns utveckling
ar vad som dr dags att gora, vad som star pa tur. Om det dr dags att befésta kun-

skap, fordjupa kunskap eller gora ndgot helt annat. Manga faktorer behover vigas
in for att ldraren eller musikern ska kunna ta ett sa vélgrundat beslut som mgjligt.

Det ar viktigt att ldraren anpassar denna fas till den specifika eleven och bygger
planeringen pd hur eleven hanterat och klarat av tidigare uppgifter. I musikunder-
visning pa individuell niva 4r detta en sjilvklarhet f6r den erfarne musiklédraren.
Den formativa bedomningen &r med andra ord per automatik det verktyg som an-
véinds.

For musikern handlar nésta steg om dvandet och att successivt ndrma sig en teknisk
och konstnérlig fullindning s att musiken kan framforas pa konsert. Nésta steg
kan ocksa handla om att ta sig an utmanande repertoar.

Elevens och musikerns situation dr i ndgot avseende samma. Béda befinner sig i en
formativ process. Skillnaden dr vem som tar besluten om vilket som é&r nésta steg. |
begreppet nésta steg ingér, bade for musikeleven och fér musikern, att Gva. ”Det &r
fegt att 6va, men det 16nar sig” brukar vi lite skimtsamt séga kollegor emellan. Hur
vet jag att jag Ovar pd rétt saker? Hur vet jag att jag dvar pa ratt sitt? Hur blir fram-
stegen synliga? Musik forutsitter 6vning. Det ér sjélva grundbulten. ”Sluta aldrig
Ova” sa en av mina gamla ldrare. Han fortsatte sjdlv att 6va upp i hog alder.

Eleven behover ett recept for framtida dtgérder, en konkret modell som leder liran-
det framat, en serie aktiviteter, menar Wiliam (2013). Lararen behover ofta hjélpa
eleven att bryta ner komplexa aktiviteter till ett antal komponenter som var och en
maste dvas tills de flyter for att sedan sdttas samman igen. Férmégan att kunna bry-
ta ner en lang resa i en serie smé steg tar ménga 4ar att utveckla dven for de mest be-
gdvade ldrarna, trdnarna och/eller dirigenterna.

Vad ér det dé att 6va? I min vérld bor njutningen alltid vara en del av dvandet. Om
jag njuter nér jag 6var s& kommer jag med storre sannolikhet att njuta nér jag héller
konsert och dé blir det troligtvis béttre. Det dr viktigt att 6va kérleksfullt och att
strdva efter ett behagligt klimat runt 6vandet. Man bor enligt min mening undvika
kédnslan av att “néta” in ndgot. Musik &r inget verkstadsarbete, snarare en njut-
ningsceremoni att vadrda omsorgsfullt. Om man forsoker att bygga ett tillstdnd kring
Ovandet som dr inbjudande och virt att ldngta till varje dag, ndgot man inte vill
avvara, ir det troligare att resultatet blir béttre. Ovandet bor vara det centrala i en
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musikers liv. Konserterna kanske blir en bonus. Om 6vandet inramas av nigon
form av ceremoni sa betingas ocksé kroppen av en forvéntan.

Nér problem uppstdr och man inte genast fér till en 16pning av nagot slag s& kan
klipp- och klistrametoden 19sa situationen. Idén &r att forst klippa isér problemet i
sma celler for att sedan sammanfoga pé olika sitt, att analysera detaljer (se exem-
plet pd s. 21). Genom att flytta betoningar kommer olika bekymmer att framtrdda
pa olika sétt. Gehorsmaéssigt blir det ocksd intressant. Melodierna framtriader i en
helt annan skrud. Ibland kan man f4 en kénsla av att melodierna upplevs baklanges
eller pa nagot vis inifrén.

Flojtisten James Galway skriver mycket om att 6va. ’Du maste ldra dig att behova
Ova pa samma sétt som du (utan att vara tvungen att lara dig det) behdver dta och
sova. Nér dvandet sd till den grad blivit en del av din dagliga rutin, d& borjar vi
antligen komma négonstans”, hdvdar han (1982:115). Hér talar han alltsd om be-
hov, inte viljestyrt, utan mera pa planet av att 6verleva. Galway skriver vidare:
”Nar du spelar skalor s maste du vara siker pa att om nigon avbryter dig mitt i, s&
kommer den tonen att vara i stort sett den vackraste som nagonsin horts” (1982:
120). ... att vara glad nér du 6var, d&ven om du &r pa vérldens uslaste humor. /.../ ha
roligt! Eftersom fljtspel® ér hart slit, si maste 6vandet ocksa vara hart slit, men
det behover inte vara otrevligt” (1982:121).

Elever som inte dr positiva till att 6va behdver av sin larare f4 hjilp med att skapa
en milj6 runt dvandet som &r inbjudande. Men det dr ocksé elevens eget ansvar att
se till att dvningspassen blir lustfyllda. Man kan dd anvdnda musikens grundele-
ment som melodi, rytm, harmonik och form som byggstenar for att skapa en egen
virld av musikdvningar som stravar framat, utat och uppat. Det dr viktigt att man
inte fastnar i att stindigt upprepa samma problem. Man kan analysera svarigheten
och komponera en eller flera etydersattningar for att stdndigt kénna lust och for-
nyelse i lagom takt. Denna process blir unik for varje individ och &r central for att
Overleva som musiker. Det giller att upptécka problemen, analysera dem och staka
ut en vig for att 16sa dem. Sluta aldrig 6va!

Som ldrare uppfattar jag min roll ofta pd samma sétt som jag tdnker mig lékarens.
Forst ska jag tréffa patienten (eleven) och gora en undersdkning for att kunna stéilla
en diagnos (lyssna pé eleven). Direfter tar jag stéllning till vilken behandling och
eventuellt vilket recept som passar bést i sammanhanget. Med hjilp av mina erfa-
renheter som musiker och pedagog komponerar jag ett paket av uppgifter som for
larandet framat for just den eleven.

4.4 Kamratbedomning

For larare som jobbar i klass verkar det vara mera av en sjdlvklarhet att eleverna
hjdlper varandra i klassrummet. Daremot verkar det inte lika vanligt ndr man job-
bar med individuell undervisning. Aven om man fgnar sig 4t gruppundervisning sa
tenderar verksamheten att vara mera traditionell. Kunskapen gér fran ldraren till
eleven, inte mellan eleverna. Atminstone svarar flera ldrare att man inte systema-
tiskt organiserar sina lektioner pa det sittet.

* Som jag ser det giller detta all form av musikutdvning pa hog niva. [Forfattarens anm. ]
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Wiliam skriver: I sjidlva verket kan elevhandledning under vissa forhallanden vara
mer effektiv dn enskild handledning frin en l4rare” (2013:148). Med andra ord
skulle kamratbeddmning kanske kunna anvéndas mer i undervisningen &n vad som
sker idag.

Wiliam ger ocksa ndgra exempel pé praktiska tekniker som dversatt till en musik-
situation skulle kunna vara féljande:

* Lateleverna lyssna pd varandra. Lat dem konstruera en beddmningsmatris
som innefattar de olika momenten som dr viktiga. Eleverna ar oftast myc-
ket battre pa att se fel och brister hos andra &n sig sjdlva. Lat dem precisera
hur man inte ska gora. P& musikteoretiska moment kan man l4ta eleverna
skriva prov som innefattar aktuella moment. Lararen bedomer sedan fra-
gorna.

* Man kan skapa en larportfolj i musik, spara inspelningar och jamfora 6ver
tid. Det kan ldggas ut pa nétet och anvéndas for att visa pd for presumtiva
elever hur olika betygsnivéer later. Det kan vara anonymt. Det kan ocksa
innefatta filmer och trailers fran konserter.

Foljande arbetssétt anvinde jag under flera ar nér jag jobbade med fldjtundervis-
ning p4 kommunala musikskolan: Eleverna, som ofta var i grupper om tre, fick
varje vecka vilja valfri &t att ha som utantilldxa. Det enda kriteriet var att vi hade
jobbat med den laten de valde. Hade de svért att hitta ndgon lamplig melodi s& kun-
de vi ofta vilja ndgon som de redan kunde utantill som de istéllet fick transponera,
spela i en annan tonart. Nér veckan gatt och eleverna dterkom fick de sitta som
publik infér varandra och efter att en av eleverna spelat sin utantillédxa fick de andra
kommentera. De fick svara pa fragor om hur det gick, vad som var bra, varfor det
var bra och hur olika passager kunde forbéttras. De fick ocksé beritta vad de ansag
om tempo, andningsstillen, dynamik osv. I de grupper dir det hir fungerade bra
resulterade arbetssittet i att eleverna ofta i forvég tinkt ut vilken 14t de ville jobba
med hérnést. De tidnkte framat och hade en egen arbetsplan. De vande sig ocksd vid
att bedoma sina kamraters framféranden och vid att f& konstruktiv kritik frén flera
olika lyssnare. Det de noterade hos de andra eleverna i gruppen kunde de dra nytta
av sjilva i sitt eget musicerande. En av fordelarna med att jobba s& hir var att det
notfria spelet flyttade fokus frén noter, grepp och rytmer till andra faktorer sdsom
uttryck, karaktér, agogik osv.

4.5 Sjalvbeddmning

Sjalvbeddmning framtrader som olika sjdlvklart i olika skolformer. Det verkar std i
relation till elevens eget ansvar. En elev som anstrénger sig, jobbar sjdlvstindigt,
lagger ner mycket tid och tar stort ansvar tenderar ocksd att mera medvetet jobba
med sjdlvbeddmning. Men fragor som alltid kan stéllas &r vad och varfor det gick
bra eller mindre bra. Och mycket tyder pa att den elev som reflekterar dver sitt eget
musicerande nar ldngre &n den som endast spelar for ldraren. Detta ligger néra
Nottinghams (2013) slutsatser om ldrande dér just reflektion &r centralt.

Wiliam citerar ur Dan Morgans bok Guitar: ”Ingen kan lédra dig att spela gitarr /.../
men ndgon kan hjilpa dig att ldra dig det” (Wiliam 2013:159). Den svenske
forskaren Christian Lundahl har ocksa reflekterat kring elevens roll i larandet:
”Man fods inte smart, utan man blir det. /.../ Oavsett den faktiska betydelsen av arv
eller miljo har det emellertid visat sig mer gynnsamt for ldrandet att utgd frén att
vara resultat beror pd anstrdngning” (Lundahl 2011:145).
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4.6 Lararen och konstnaren

Mycket av det jag gor och sdger som musiklarare bygger pa konstnérliga beslut.
Jag strivar efter att skapa ett musikantiskt landskap i klassrummet. I perioder &r jag
inne pa fel vig och nar dd inte fram till eleverna. Den fingertoppskénslan maste
Ovas upp. Har man inte den sa forstdr man inte problemet. Det &r ett subtilt lek-
tionslyssnande dér jag forsoker hora eller kdnna vart lektionen &r pd vig. Jag stiller
mig sjélv fragor om vilka krafter som 4r igdng, vad som &r viktigt idag och vad vi
kan gora tillsammans just nu. Det krdver lyhordhet och tdlamod. Vad jag lyssnar
efter vet jag inte forrdn jag hor det. Ndgot som kan ge lektionen en meningsfull
riktning.

Bestdmdhet forintar finkénslighet. Finkénslighet dr en forutséttning for att hitta ny-
anser i gruppen eller klassen, ett pedagogiskt lyssnande. Det &r inte alltid sa l4tt att
hitta nivan i alla grupper eller lektioner. Lararen behover utveckla den pedagogiska
konstnérligheten genom att forsoka hitta in i sitt inre, hitta sin inre rdst, forsoka lita
pa den och véga folja den.

Med hjélp av sina tankar och kénslor kan man forsoka hitta in i sitt musicerande
och i sitt konstnérskap, badde som ldrare och som musiker. Det viktiga &r att man
som elev, larare och konstnér undersoker, letar och stravar efter att finna sin vig
framat samt att man jobbar med stdmningar och tillsammans med andra med hjélp
av rost, instrument och improvisation skapar storslagen musik.

Manga av mina val dr konstnédrliga val, 4ven som pedagog. Varfor avbryter jag en
lektion? Varfor avbryter jag en repetition? Jag kan uppfatta att vi ar pé fel vig. Jag
stravar efter att skapa lektioner med en inledning och ett slut. En helhet och en
konstnérlighet. Det far inte plats i kursplanen. Jag vill formedla finkdnslighet och
att musicerandet véxer fram i relationerna. Férhoppningsvis blir larare klokare med
aren men samtidigt dr det létt gjort att fortsétta i gamla spdr som fungerar, utan att
sOka nya, kanske mer effektiva, sétt.

4.7 Slutord

Ett syfte med detta arbete var att undersoka i vilken utstrdckning synligt ldrande
(formativ bedomning) anvénds och fungerar i musikundervisning samt i vilken typ
av musikundervisning det formativa forhallningsséttet ar att foredra. Ett annat syfte
var att pd detaljnivd over tid undersdka och upptacka mitt eget arbetssitt i proces-
sen infor min masterkonsert.

Frédgan om huruvida musiklérare arbetar med formativ beddmning, synligt ldrande,
maste nog helt enkelt besvaras med ja. Musiklérare jobbar, och har nog alltid, med-
vetet eller omedvetet, jobbat med synligt lirande nér det handlar om att musicera.
Négot som tydliggdrs i de svar jag fétt in dr att musiklérare (och alla ldrare) stan-
digt behover pdminna sig sjdlva om att, som ett mantra, minnas de tre stegen om
mal, feedback och nésta steg. Sjdlv méste jag ideligen pdminna mig om vérdet av
tydlig feedback med bra timing och konstruktiv kritik. Det &r litt gjort, kanske av
bekvamlighet, att lite lattvindligt ga vidare till nésta steg och ldmna eleven utan
tillracklig omsorg kring det forra steget. Vi som ldrare behdver nog alla en vickar-
klocka som erinrar om virdet av att tillrackligt ofta till vdra elever ge genomténkt
och fyllig aterkoppling. Det ar kdrnan i allt 1drande och for larandet framat.

Det formativa tinkeséttet dr dven tydligt applicerbart p&d musikerns arbete. En mu-
siker har gétt igenom ménga ar som elev och pd vigen fatt med sig verktyg for att
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utveckla sitt musicerande och forbattra sina kunskaper. For egen del har mél, ater-
koppling och nésta steg varit sjdlvklara ingredienser i mina mer &n femtio ar med
musik, fran blockfldjtspelet som femdring till den accordeonmusiker jag som
59-&ring dr idag. Successivt har jag lart mig att bedoma mig sjilv och pa sa sitt fatt
redskap att stindigt utveckla mitt musicerande. Det 4r alldeles uppenbart for mig
att det synliga larandet &r en sjédlvklar del av musikerlivet och inldrningsprocessen.
Genom arbetet med denna uppsats har detta blivit &nnu tydligare och det starker
bade min ldrargérning och min roll som musiker.

Jag vet inte vad som styrde min pianoldrare Otto i hans sitt att agera 1965. Hur vél
visste han att jag, trots graten i halsen, skulle g& hem och 6va vidare? Han kritise-
rade inte mig som person, utan kritiken géllde min bristande anstrdngning. Men jag
vet inte hur vil han egentligen lyckades formedla det. Jag minns fortfarande den
ledsna kénslan jag hade i kroppen. Jag hade kunnat sluta ddr och dd, men nésta steg
for mig blev istéllet att gora jobbet ordentligt till veckan dérpd. Kanske var detta
inte s& formativt i dagens mening men han lyckades dnda pa négot sitt apellera till
min vilja att ta ansvar och anstrdnga mig mera, ndgot som f6ljt mig genom mitt liv
med musiken. For mig blir beréttelsen om Otto en pdminnelse om hur viktigt det ar
att striva efter att, som ldrare, alltid vara sa finkénslig som méjligt och vildigt
medveten om vad en formulering eller ett beteende kan stélla till med.
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Bilaga 1

Fragorna i intervjuerna

Fraga 1 presenterade de som intervjuades, musikldrarna.

Fraga 2 handlade om att tydliggéra mal

I synligt larande (formativ beddmning) &r tydliga mal en viktig faktor. Hur gor du
for att eleverna tydligt ska se mélet? Hur vet du att musikeleverna vet vart de ir pa
vig? Gor du pa ndgot speciellt sétt for att ta reda pd det?

Fraga 3 handlade om feedback, aterkoppling

Nér du som ldrare dvertygat dig om att eleverna ser mélet tydligt och klart, hur ger
du dem feedback pé vad de dstadkommer? Enligt John Hattie (undervisnings-
forskare fran Nya Zeeland) ar dterkoppling den enskilt mest prestationsh6jande
faktorn. Var svenska expert pd omradet, Christian Lundahl, skriver: ”Feedback,
eller &terkoppling, dr kdrnan i bedomning for larande (= synligt ldrande) /.../ hur
aterkoppling bidrar till att tydliggéra var eleven befinner sig i forhéllande till ett
mal.”

Fraga 4 handlade om nésta steg

Hur vet du vad du ska gora hirnést? Eleven sdg malet, jobbade mot det och fick
feedback. Men sen da? Hur viljer du vig? Hur vet du nésta steg? Hur prioriterar
du? Hur gar du vidare?

Fraga 5 handlade om kamratbedomning

Gor ni det? T.ex. kamratbedomning pa ldxan. P4 grund av fordndringen i makt-
balansen i relationen kan i sjdlva verket elevhandledning vara mer effektiv dn
enskild handledning fran en ldrare.” “Ett steg pa védgen for elever att dga sitt eget
larande kan vara att aktivera dem som laranderesurser for varandra.” Hur stimmer
dessa pastdenden for dig och din verksamhet? Hur stéller du dig till det?

Fraga 6 handlade om sjdlvbedémning

“Ingen kan lédra dig att spela gitarr, men nadgon kanske kan hjélpa dig att ldra dig
det.” Det &r bara de som ldr sig som kan skapa ldrande. Lararen skapar miljon och
klimatet, eleven skapar larandet. Man fods inte smart, man blir smart. I larandet bor
vi utgd fran att det 4r anstrdngningen som leder till kunskap oavsett arv och miljé.
Det dr den enda ritta vagen. Det dr eleven sjdlv och endast hon som bér ansvar for
och kan forbittra sitt eget lrande. Hur stimmer dessa tankar 6verens med ditt sitt
att tinka? Uppmuntrar du eleverna till sjdlvbedomning? I s fall hur?
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Bilaga 2

Négra praktiska undervisningstekniker utan inbdrdes rangordning som Wiliam,
Lundahl och Nottingham tar upp i sin forskning och som kan ge idéer till lektions-
planering:

1.

2.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

C3B4ME (See three before me) — ta hjélp av eleverna. De kan vara
hjalplérare.

Kamratbeddmning pa ldxan. Om eleverna dr engagerade i bedomningen
kan det hinda att flera kdnner sig motiverade att gora ldxan. Eleverna kan
ibland ocksé tycka att det dr viktigt att visa ndgot bra for sina kompisar
vilket inte alltid 4r fallet infor lararen.

Tavlan for laxhjdlp. Skriv upp vad elever haft problem med. De som kan
hjilper de andra.

Tva stjdrnor och en 6nskning (two stars and a wish). Elever lér sig att ta
fram bade svagheter och styrkor i det som presenteras pé lektionen.
Slutfragor efter genomgéng. Samla gruppvis ihop fragor att ta upp infor
klassen.

Felklassificering. Vilka typer av fel gor eleverna? T.ex. i sprak: genus,
tempus, pronomen, stavfel, numerus ...

Vad har vi lart oss idag? Lat gruppen/klassen gora en sammanstéllning.
Elevrapportor. Samma som ovan men sammanstéllningen gérs muntligt
och leds av en elev (kaptenen).

Checklista for inflygning. Innan en inldimningsuppgift ldmnas in far en
kompis kontrollera den.

Jag — du — vi-checklistor. Vad har jag bidragit med? Vad har andra bidragit
med?

Slumpvis rapportor. Be ndgon i gruppen rapportera om grupparbetet. Utses
1 slutet.

Gruppbaserad provforberedelse. Varje elev fér i uppgift att forbereda en
presentation av en av frdgorna infor provet.

Om du har lart dig, hjélp ndgon annan. Det kan 16na sig att ha grupper med
tva nivder. Svaga med medelelever och medel med starka. D4 blir s4 man-
ga som mojligt engagerade i ldrandet.

Trafikljus. Eleverna bedomer sina egna prestationer. Gron farg kan betyda
“nu ar jag séker pd detta och kan ldra ut till ndgon annan”. Gul dr osdker
och rod behover hjilp.

Olikfargade muggar. Om en elev visar r6d mugg anvander ldraren slumpen
(glasspinne eller slumpapp) for att be ndgon av dem som visat gront att
forklara for klassen.

Portfoljer. Spara t.ex. elevers sjilvportritt som malas en gdng i ménaden.
Beskriv utvecklingen.

Loggbdcker. Idag lirde jag mig ... Det jag tyckte bést om pé lektionen var
... Efter den hér lektionen kdnner jag ...

Ett sdtt att forhalla sig till prov som eleven gjort dr att berdtta om hur
manga fel som finns men inte vilka de &r. Elevens arbete blir att hitta dem
och fixa dem.

En att gora”-lista dér eleverna successivt bockar av genomforda uppgifter
blir automatiskt ocksé en plan for nésta steg.
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20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.

31.

32.

33.
34.

35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.

43.
44,

Bra fragor for att ta reda pa hur eleven ténker &r t.ex. Hur da? Varfor det?
Kan du utveckla det? Strava efter att som ldrare lyssna aktivt.

Be eleverna beritta vad de lirt sig. Eller be dem skriva en exit ticket, en
sammanfattning av lektionen.

Eleverna méste fa visa vad de kan pa ett sdtt som passar dem, fa vara med i
en diskussion dédr de far visa att de forstar eller inte.

Generella kunskaper ses ofta som mer virdefulla. Att kunna resonera i
allménna termer i motsats till bara rétt svar ar ett tecken pa djupare
kunskaper.

Ett exempel dr "Heta-stolen-utfrdgningar”. Det dr frgor med uppfdljnings-
frégor.

Vilj en elev med hjélp av mélade glasspinnar. Lat ndgon annan elev
sammanfatta vad den forsta just sa. Vilj dven den eleven med hjilp av
glasspinne.

For att fa svar fran hela klassen kan man 14ta dem visa med hjélp av sina
“tankande tummar”: tumme upp, tumme ner eller tumme mitt emellan.

Ett knep for att fordela frdgorna ar att anvidnda en slumpapp pa mobilen, pé
datorn, fargade glasspinnar eller papperslappar. Om en elev inte vet svaret
sd kan attityden fran ldraren vara: OK, jag kommer tillbaka till dig. Efter
att lararen fatt ett riktigt svar frdn en annan elev kan hen aterkomma till
den forsta eleven som far sammanfatta svaret.

Aven “ring en viin”, “friga publiken” eller "femtio-femtio” (ta bort tva
felaktiga svar) och “ténk i par” och diskutera.

Ett sdtt ar att lyssna tolkande, att noga lyssna pa vad eleverna séger.

Aven att stilla varfor- eller hur-fragor kan fortydliga for liraren var eleven
befinner sig.

Var ocksa lyhord for lektionens tempo. Det &r en viktig ingrediens for att
hélla intresset vid liv. Byt fokus, byt tempo, variera.

Det finns tva ytterligheter: eleven som vill svara p4 allt och eleven som inte
vill alls. Risken &r att ndgra svarar mycket och manga inte alls.
Klassdiskussioner ger klokare elever. Ge eleverna tid att tdnka pa frdgan.
Frdga ndgon annan. Aterkom sedan till den forsta eleven med fragan: vad
tycker du om det svaret?

Vid sjdlvselektering dr det ménga elever vi aldrig far syn pa.

Hall fokus pé bdde ritta och rimliga svar, men ocksa kreativa svar.

Niér jag vet att undervisningen star infor ett lyft ddr man av erfarenhet vet
att eleverna brukar fastna, sa kan ett bra sitt vara att konstruera en fréga att
diskutera kring som reder ut de vanliga missforstdnden.

Prov och betyg riskerar att leda till att ldrare inte vdgar experimentera och
vara kreativa i sin undervisning.

Den viktigaste faktorn for att paverka larandet dr vad eleverna redan vet.
Lararens arbete dr att ta reda pa detta och undervisa dérefter.

Fér eleverna mer tid pd sig blir aterkopplingen inte en utvirdering utan en
frdga om vad som ska goras hérnést.

Aterkopplingen ska ge mer arbete for mottagaren én for givaren.
Aterkopplingen ska vara fokuserad.

Aterkopplingen ska vara relaterad till lirandemalen.

Lagg an-skjut-sikta. Idén &r att man snabbt, som ldrare, kan komma igdng
med en idé utan alltfor stora initiala hinder. Sedan kan liraren och eleverna
tillsammans backa och utvardera.

38



45.

46.

47.

48.

49.

50

Eleverna fick gora ett uppslagsverk pa nétet kring medias historia pa
wikispaces®. Det blev roligt och meningsfullt. De presterade bittre med
storre energi.

Twittra: man har 140 tecken pa sig for att sammanfatta en text. Elever gér
séllan tillbaka till gamla prov men hér kan finnas en dokumentation som
vixer dver aren.

Eller post-it-lappar. Skriv en kort ssmmanfattning av laxan och bidra till
lektionen. Att fa redovisa sitt kunnande pa ett kreativt sitt. Ett sdtt som
leder till ndgonting, skapar dokumentation.

No hands up. Forbered ett avsnitt till nésta lektion. Slumpen kommer att
avgora vem som ska beritta. Eleverna blir tvungna att borja prata pa
lektionerna. Det forutsétter bra frdgor frén ldraren och ink&dnnande
reaktioner pé elevernas svar.

Ring en kompis! Elev som inte kan svaret frigar en kompis.

Formulera om min fraga och fraga klassen en handupprickningsfraga.

Och négra kloka tankar:

Albert Einstein (1879—-1955) berdr i ett citat betydelsen av miljon,
villkoren och stimningen runt undervisningen: ”Jag undervisar aldrig mina
elever, jag forsoker bara skapa forutsattningar for dem att lara.”

Einstein kommer ocksd in pa vdrdet av att ldraren kan sitt &mne pa ett
djupare plan: ”Om du inte kan forklara det pd ett enkelt sitt forstar du det
inte tillrackligt val.”

Winston Churchill (1874—1965) betonar vérdet av kampen: ”Det ar i
motvind och inte i medvind som en drake stiger.”

Albert Einstein och Ingemar Stenmark lar ha sagt: Det dr inte det att jag &r
sd smart, det dr bara det att jag héller pd med problemen léngre. Eller
annorlunda uttryckt: Jag kan bara inte lata bli, alltsé utvecklas jag.
Kreativt tinkande forutsétter ofta att man vantar med férnuft och logik.
”Kanske ligger det en poédng i att inte 6vervirdera tdnkandets logiska
aspekter i alla sammanhang” (Nottingham 2013:101).

? En wikiwebbplats &r en webbplats som ar sirskilt anpassad for att ha manga medforfatta-
re. Hela tanken bakom wiki-fenomenet &r att man arbetar tillsammans for att skapa en
helhet. Egentligen dr det en text som aldrig blir klar, utan befinner sig i stindig process.
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