GOTEBORGS UNIVERSITET
PSYKOLOGISKA INSTITUTIONEN

Elevers upplevelse av feedback fran lirare pa
konstnirlig kandidatutbildning i musik, inriktning

improvisation pa HSM

Linnéa Klockljung

Examensarbete 30 hp
Psykologprogrammet
Hostterminen 2012

Handledare: Mats Eklof



Elevers upplevelse av feedback fran lirare pa
konstnirlig kandidatutbildning i musik, inriktning

improvisation pa HSM
Linnéa Klockljung

Sammanfattning. Studien utgér en del av ett projekt for att undersoka
arbetsmiljon for elever pa konstnérlig kandidatutbildning i musik, inriktning
improvisation pad Hogskolan for scen och musik i Goteborg. Studiens syfte ar
att undersoka upplevelser av feedback fran lararna under utbildningen. Data
insamlades genom semistrukturerade intervjuer med sju elever i tre arskurser
och analyserades med induktiv tematisk analys utifrdn metoden critical
incident technique. Eleverna upplever att mél och syfte med uppgifter ofta ar
oklara och att feedback pad skolan brister i bade kvantitet och kvalitet.
Feedbacken saknar ofta den specificitet som forskning visar ar viktig.
Eleverna onskar att ldrarna tydligare uttrycker sina 4sikter. Utdver
fragestdllningarna berdrs funderingar om identitet och initiativtagande.
Uppsatsen avslutas med forslag pé reflektionsdmnen, riktade till ldrarna.

Karlsson och Juslin (2008) har visat pa behovet av fler studier av
musikundervisning och betonat att detta efterfridgas frdn undervisare. Detta har
bekriftats av studierektorn pd konstnirlig kandidatutbildning i musik, inriktning
improvisation pd Hogskolan for scen och musik (i fortsédttningen forkortat till HSM)
som har vidtalats i samband med denna studie, samt av de intervjuade ldrarna i
rapporten “Musik och genus” (Olofsson, 2012). De har berittat att de dr angeldgna om
att ge eleverna en bra ldromiljo, men uttryckt att méinga svarigheter medfoljer
lararuppdraget. Feedback é&r ett av de problematiska omraden som har lyfts fram. En
studie av hur eleverna pa HSM upplever ldrarnas feedback i dagsldget kan utgdra en
grund for vidare utvecklingsarbete. I forskning (Duke & Henninger, 1998; Lehmann,
2007) har feedback lyfts fram som ett av ldrarens viktigaste uppdrag, vilket understddjer
studiens relevans.

Forskning pé feedback har ofta varit kvantitativ. Kriterier for vad som har kodats
som positiv respektive negativ feedback har definierats av forskaren (se Goolsby, 1997
for exempel). Denna studie har istéllet tillimpat en kvalitativ metod; critical incident
technique, vilket har placerat makten att definiera begreppen hos den intervjuade och
tillfort ett inifrdnperspektiv.

Syftet med foreliggande studie var att undersdka upplevelsen av feedback fran
larare bland elever pd kandidatutbildningen 1 musik med inriktning improvisation pa
HSM.



Studiens bakgrund

Mellan HSM och Psykologiska institutionen i1 Goteborg har ett samarbete
paborjats for att undersoka arbetsmiljo och vdlmaende hos eleverna pé konstnirlig
kandidatutbildning i musik, inriktning improvisation, p& HSM. Denna studie utgér en
del av detta arbete. En annan del utgérs av den examensuppsats som skrivs av
ytterligare en student pd psykologprogrammet, om oro i samband med musikalisk
prestation. Bada dessa &mnen har av studierektorn for utbildningen lyfts fram som nagot
som behdver undersokas.

Konstnérlig kandidatutbildning i musik med inriktning improvisation omfattar
180 hogskolepoing, det vill sdga tre ars heltidsstudier. Utbildningen kan utgora en
grund for att g& vidare med en mastersexamen, men syftar ocksd till att forbereda
eleverna for yrkeslivet som musiker med specialisering improvisation; bland annat
arrangerar eleverna egna turnéer med sina ensemblegrupper. Varje ar ansoker ca 300
personer till utbildningen och 6-10 av dem antas. Lasaret 2011/2012 uppgick antalet
elever till totalt 24 elever. Utbildningens mal dr att utveckla och inspirera det personliga
konstnéarskapet och professor Anders Jormin har uppgett att man pa skolan “bejakar
oppenhet, nyfikenhet och musikaliska grinsoverskridanden.” (Nilsson, 2011).

Undervisningen sker individuellt och i ensemble. Det ingar 12 ensemblemoment
i utbildningen, med olika ldrare for varje moment. Elevsammansittningen i
ensemblegrupperna fordndras varje lasér.

Under utformandet av frigestdllningarna kontaktades studierektor Thomas
Jaderlund. Han berittade att det finns ett formaliserat feedbacktillfdlle i samband med
elevernas examenskonsert. Han har uppfattat det som att detta tillfille uppskattas
mycket av eleverna men ocksa att det kommer som négot av en chock da ”studenterna
upplever att vi dr ganska 16sa 1 kanten fram till examen da vi plotsligt blir rétt seriosa”
(personlig kommunikation, 10 oktober, 2012). Lararna har enligt Jdderlund fétt hora av
eleverna att de &r for snélla, hiansynsfulla, luddiga och svepande. Han lyfte ocksa fram
att ldrarna upplever sig som icke-auktoritira, men att den uppfattningen inte stods av det
de fir hora fran eleverna via utvirderingar.

Tidigare forskning

Redogorelsen for tidigare forskning behandlar framforallt forskning kring
feedback; hur konstruktiv feedback kan utformas och vilka effekter feedback kan fa pa
prestation, vélbefinnande och kreativitet. I slutet av avsnittet redogors for nagra av de
fynd som Olofsson (2012) beskrivit utifran projektet "Musik och genus” pa HSM.

Definitionen av feedback i forskning har varierat, men den gemensamma
ndmnaren ir att feedback beskrivs som information som rér ndgon aspekt av en
prestation. For att denna information ska vara anvindbar bor den utga fran ett specifikt
maél och belysa var den nuvarande prestationen befinner sig 1 relation till det mélet.
Feedback som é&r konstruktiv innehéller ockséd information om hur eleven kan minska
avstandet mellan den nuvarande prestationen och malet (Duke & Henninger, 1998;
Hattie & Timperley, 2007).

Kompletta instruktionssekvenser. Feedback bor inte ses som en
envigskommunikation dir ldraren beréttar vad hen anser om elevens prestation, utan
betraktas som en kontinuerlig process, en instruktionssekvens som kan delas upp 1 tre



steg. De liarare som anviént sig av fler kompletta instruktionssekvenser framkallar en
hogre grad av positiva attityder och bittre prestationer hos eleverna (Lehmann, 2007;
Yarbrough, 1989).

Steg 1: Presentation av uppgiften.
Steg 2: Eleven utfor uppgiften.
Steg 3: Ldraren ger feedback pd uppgiften.

Hattie och Timperley (2007) har formulerat tre frigor som kan tas till hjilp for
att kontrollera om en komplett instruktionssekvens har dgt rum.

Fraga 1: Vart dr jag pd vig? (Where am I going?)
Fraga 2: Hur gar det for mig? (How am I going?)
Fraga 3: Vart ska jag hdrndst? (Where to now?)

Den forsta fasen i en instruktionssekvens handlar alltsa om att definiera riktning,
det vill sdga mél och syfte. Om syftet med en uppgift inte presenteras, eller om det &r
otillrackligt definierat saknas sjélva grundforutsdttningen for meningsfull feedback.
Steg 3 1 instruktionssekvensen och fraga 2 i Hattie och Timperleys lista motsvarar det vi
kallar for feedback. Hér jimfors den nuvarande prestationen med malet och/eller med
tidigare prestationer for att avgdéra om man &dr pa rdtt vig. Man undersoker vilka
atgdrder som behover vidtas for att ytterligare ndrma sig mélet. For detta krivs
information. Graden information i1 olika feedbackuttalande varierar dock kraftigt.
Jamfor exempelvis “Det dir var hemskt” med “Den tonen var lite skarp, prova att gora
sd hir istéllet”. Pastdendena innehiller olika mingd information och ger féormodligen
upphov till olika reaktioner hos mottagaren. Den mest hjédlpsamma typen av feedback
innehaller en hog grad av information och specificitet (Duke & Henninger, 1998; Hattie
& Timperley, 2007; Pink, 2011) och ger mottagaren mojlighet att korrigera sitt beteende
infor nista forsok. Aven positiv feedback bor vara specifik for att ge resultat, vagt
berdm innehéller exempelvis lag méngd information. Frdga 3 1 Hattie och Timperleys
modell motsvarar inledningen pa en ny instruktionssekvens.

Sdtt att minska diskrepansen. Feedback bor alltsd syfta till att hjdlpa mottagaren
minska avstandet mellan nuvarande prestation och mélet. Det obehag som kan upplevas
1 samband med att man blir varse en diskrepans mellan nuvarande prestation och maél
kan hanteras antingen genom att ndrma sig malet eller genom att omformulera malet.
Om mélet dr tydligt, bedoms som viktigt och det upplevs som sannolikt att lyckas uppna
ar det troligt att man Okar sina anstrdngningar att nd det, antingen genom att arbeta
hérdare eller genom att tillimpa en ny strategi. Om madlet dr odefinierat, oviktigt eller
ouppndeligt okar risken att man istéllet sinker nivdn pa maélet eller dverger det helt,
alternativt avvisar feedbacken (Kluger & DeNisi, 1996).

Feedbacknivder. Feedback kan riktas mot, och uppfattas pé, olika nivder som
kan ordnas i en hierarki. Hattie och Timperley (2007) har beskrivit dessa som:

a) Feedback om en uppgift eller produkt, exempelvis om ett svar pé ett prov ar
ritt eller fel. Denna niva kan innehalla information om vad som saknas for att
fa full podng pa fragan.

b) Feedback som inriktas pd ldroprocessen. Léraren kan till exempel
rekommendera eleven att gora ett avsnitt i en uppsats bittre genom att



integrera nagot som eleven tidigare nimnt.

c) Feedback som fokuserar pa sjdlvreglering, till exempel ”Du vet redan de
viktigaste punkter som bdr finnas i den hér typen av redogorelse. Kontrollera
om du har tagit med dem i texten.”

d) Feedback som riktar sig mot personens ’sjilv”’, exempelvis ”Du dr en sd
talangfull student.”

Eftersom var forméga till uppmérksamhet ar begrénsad kan vi inte fokusera pa
alla nivderna samtidigt. Feedback som riktar uppmirksamheten mot sjdlvet tenderar
ddrigenom att minska fokus pad uppgiften 1 frdga och forsdmrar ofta prestationen
(DeNisi & Kluger, 2000). Om ldrare vill ge berdm é&r det betydligt mer effektivt att
specificera det berommet, exempelvis ”Det déir var bra, det mérks att du har trinat
mycket pd det vi pratade om forra gangen” eftersom fokus da fortfarande riktats mot
uppgiften. Feedback som jamfor den egna prestationen med andras kan leda till
forsimrad prestation, formodligen eftersom denna typ av feedback fort
uppmérksamheten frén uppgiften till sjélvet. Positiva jamforelser med individens
tidigare prestationer, som indikerar en forbéttring, har ddremot en positiv inverkan pé
prestationer.

Kreativitet och feedback. Forskning om feedback och kreativitet har ofta en
organisationspsykologisk utgdngspunkt, dir den kreativitet som méts avser
problemldsning eller utveckling av nya produkter. Exempelvis har Zhou (2008)
presenterat fyra punkter for hur arbetsledare kan paverka medarbetares kreativitet i
positiv riktning:

a) Ge positiv feedback nér det dr mojligt.

b) Formulera bade positiv och negativ feedback pa ett informativt sétt.
c) Formedla en tro pa att personen 1 fraga kan bli béttre.

d) Fokusera feedback pa uppgiften och inte pa personen.

Pink (2011) har visat att den enkla instruktionen “’var kreativ i1 din problemldsning” gett
upphov till hogre kreativitet i manga yrken. Niu och Liu (2009) ddremot kom i sin
studie fram till att det krdvs mer detaljerade instruktioner for att underlétta kreativitet.

Studier av sa kallade kreativa yrken fokuserar ofta pa intern respektive extern
motivation och hur intern motivation paverkar kreativitet positivt (Amabile, 1996;
Spreitzer, 1995). Extern motivation kan till exempel utgdras av férvintningar om att det
arbete man utfor kommer att utvirderas och beldnas eller bestraffas beroende pé
resultat. Sddana upplevda beloningar eller bestraffningar kan exempelvis utgoras av
positiv respektive negativ feedback, sérskilt fran personer som dr betydelsefulla for
mottagaren. Intern motivation innebér att man finner tillfredstéllelse i1 sjdlva arbetet.
Kreativitet krdver ocksd en grundtrygghet som gor att man végar ta risker. P& en skola
kan utveckling av denna trygghet stottas genom en god relation med ldraren och tydliga
strukturer och ramar (Mitchell, 2011).

Projektet ”Musik och genus”. 2009-2012 genomfordes projektet “Musik och
genus” pd HSM (Olofsson, 2012). Projektet utmynnade i en rapport som belyser
utbildningssituationen ur ett normkritiskt perspektiv. Som en del av projektet forde bade
elever och ldrare i improvisationsmusik och virldsmusik loggbdcker under 2010/2011.
Dessa loggbdcker var anonyma och de som deltog i skrivandet uppmanades att
reflektera bland annat kring beslutsfattande, fordelning av arbete samt mojligheter och



hinder. Béde elevgruppen och ldrarkaren bestar till stor del av mén. De kvinnliga
eleverna deltog mer aktivt i projektet, genom flitigare loggboksskrivande och
deltagande pa seminarier. Kvinnorna beréttade att de ofta tog, eller hamnade i, rollen
som den som fixade, administrerade eller forde anteckningar i ensemblegrupper.

I rapporten beskrevs att eleverna ofta kénde nervositet infér ensemblelektioner
och att det dr ndgot i sjdlva undervisningsformatet som vicker oro. Dessa kénslor
verkade avta nér eleverna gatt langre pa utbildningen.

Syfte

Syftet med foreliggande studie var att undersoka elevers upplevelse av feedback
fran lararna under kandidatutbildningen i musik med inriktning improvisation pdA HSM
och att diskutera resultatet med bakgrund i relevant forskning. Arbetet avsig vidare att
bidra med underlag for pedagogiskt utvecklingsarbete vid utbildningen.

Frdgestdllningar

1.) Upplever eleverna att de far lagom méngd feedback?

2.) Upplever eleverna nagon skillnad mellan feedback i ensemble och
individuell undervisning?

3.) Vad kénnetecknar den feedback som eleverna kénner sig hjélpta av och
vilken feedback upplevs ha en negativ paverkan pa prestation och/eller
vilbefinnande?

4.) Har eleverna nigra 6nskemal om forandringar gillande feedback?

Metod

Studien var en kvalitativ intervjustudie. Den avsdg att undersoka elevernas
uppfattningar och erfarenheter, inte att uttala sig om hur vanliga dessa uppfattningar é&r.
Ord som “eleverna”, ”studenterna” och ”ldrarna” har anvénts i uppsatsen, detta betyder
inte nodvéndigtvis att alla de tillfrdgade eleverna har berdrt alla redovisade teman eller
att beskrivningar har handlat om alla larare, bara att dessa teman och beskrivningar har
forekommit och upplevts som viktiga i materialet. Nér formuleringar som “man
upplever” eller "ldrarna séger” forekommer &r dessa inte baserade pa direkt observation
utan aterger elevernas beréttelser.

Som metod valdes critical incident technique (CIT). Metoden utvecklades av
Flanagan pd 1950-talet. Ursprungligen prédglades CIT starkt av positivism men har pé
senare dr antagit en mer fenomenologisk inriktning (Kain, 2004). Karaktaristiskt for
CIT é&r undersokandet av sé kallade kritiska handelser, det vill sdga upplevelser av starkt
positiva eller negativa hdandelser. Vad som &r en kritisk héndelse avgors av informanten,
med utgangspunkten att en héndelse inte dr betydelsefull i sig utan blir det beroende pé
informantens upplevelse och tolkning av situationen. CIT &r en materialndra metod,
kategorier och teman uppstdr induktivt vid ldsning av materialet. Stor vikt laggs vid att
resultatet ska presenteras pa ett sdtt som dr meningsfullt och tillgéngligt for mottagaren.
Flanagan skrev sjélv:



It should be emphasized that the critical incident technique does not consist
of a single rigid set of rules governing such data collection. Rather it should
be thought of as a flexible set of principles which must be modified and
adapted to meet the specific situation at hand.” (Flanagan, 1954, s 335)

Denna flexibilitet har resulterat i att undersékningar med vitt skilda upplagg och
metoder ryms inom CIT-paraplyet. For denna studie valdes Kains (2004) uppldgg som
utgéngspunkt.

Informanter

Samtliga elever pa kandidatutbildningen for improvisationsmusik pd HSM bjods
in att delta i studien genom personliga besok vid lektionstillfallen samt genom skriftligt
material som lades i elevernas postfack péd skolan. Totalt sju elever anmélde intresse och
intervjuades. Av de intervjuade gick tvad stycken i arskurs ett, tva stycken i arskurs tva
och tre stycken 1 arskurs tre. Alla de deltagande eleverna var min. P4 grund av
anonymitetsskil har inte informanternas dlder dokumenterats. En inbjudan att delta
riktades ocksa till eleverna pa lararprogrammet som har viss ensembleundervisning
tillsammans med eleverna pd improvisationsmusikutbildningen. En ldrarstudent
anmaélde intresse och intervjuades. Den intervjun uteslots dock vid analys av materialet,
1 syfte att behalla ett tydligt fokus pd improvisationseleverna.

Intervjuer

Semistrukturerade intervjuer genomfordes. Eleverna som deltog informerades
om intervjuprocedur, databearbetning, anonymitet och studiens syfte. Intervjuerna
inleddes med frdgan om eleven kunde ge exempel pa en situation dér en ldrare sagt
ndgot som en respons pa ndgot som eleven gjort, och dér detta pa ett eller annat sétt
paverkat eleven, se intervjuguide, bilaga 1. Informanterna talade fritt utifrdn denna fraga
och intervjuaren efterfrdgade fortydliganden och introducerade nya omraden under
intervjuns ging. Intervjuerna pagick 30-40 minuter och dgde rum i avskilda lokaler pa
HSM. Ljudinspelningar gjordes.

Dataanalys och presentation

Ljudinspelningarna transkriberades och den resulterande texten kodades och
analyserades med hjdlp av det webbaserade programmet Dedoose (www.dedoose.com).
En induktiv tematisk analys genomfordes och de kategorier som identifierades
klustrades samman till teman. Prelimindra koder och teman diskuterades med
handledaren.

Resultatdelen inleds med en sammanfattning av resultaten. Sedan redogors dels
for de teman som é&r direkt relaterade till fragestéllningen och dels for Gvriga teman som
framkom vid analys av materialet. Dessa har knutits till relevant forskning. I
diskussionsavsnittet dterknyts resultaten till frdgestillningarna och resultaten diskuteras
i relation till dessa.

Enligt CIT skall presentationen vara tillginglig och anvéndbar f6r de berdrda



parterna. Anvédndandet av radata i form av citat syftade till att géra det mojligt for
ldsaren att bilda sin egen uppfattning om innebdrder. Alla informanters berittelser finns
representerade i materialet, &ven om inte alla dr citerade. De citat som valdes ut
illustrerar teman som lyfts fram av flera informanter. Vid citaten har elevernas namn
bytt ut mot kodnamn. Aven de citat som &terfinns i 16pande text ir himtade fran
intervjumaterialet.

Metodoverviganden

Avsikten med intervjuerna var att i enlighet med CIT insamla information om
specifika hdndelser. Dock visade det sig att ménga informanter hade svart att dterge
minnen av specifika feedbacktillfillen under utbildningen, sirskilt gillde detta de tva
informanter som gick i arskurs ett och vid intervjutillfillena endast gatt pa utbildningen
ndgra veckor. Detta gjorde att ndgra av informanterna beridttade mer allmidnt om
upplevelsen av feedback fran ldrare, bade pd sin nuvarande utbildning och tidigare.
Innehéllet i dessa intervjuer beddmdes dock vara relevant for fragestillningen och
inkluderades darfor i uppsatsen.

Resultat

Sammanfattning av resultaten. Eleverna beskrev att mél och syfte med moment 1
ménga fall varit otydliga och att kraven varit ldga. Dessa faktorer har paverkat deras
motivation for att 6va. Eleverna resonerade kring svarigheter med att ge feedback pé
improvisationsmusik och menade att ldrarna menar vil men att de dr onddigt forsiktiga.
Eleverna berdttade om en brist pd feedback och beskrev att mycket av den feedback
som de mottagit dr vag och icke hjdlpsam. Eleverna beréttade att den feedback de fér i
huvudsak dr positiv, vilket visserligen ofta upplevs som trevligt, men ocksd ger en
upplevelse av vaghet och att ldrarna héller tillbaka sina asikter. Den feedback som
eleverna ként sig hjdlpta av var konkret och drlig. Utbildningen har som uttalat syfte att
inte styra eleverna i nadgon specifik riktning och eleverna angav det som en orsak till att
lararna ar sparsamma med feedback. De beskrev hur detta kan ge odnskade effekter i
form av osékerhet och frustration.

Feedback verkar inte i ett tomrum utan paverkas av, och péverkar, andra
faktorer. Det dr darfor forstaeligt att flera andra teman framkom i materialet och det
ansdgs motiverat att inkludera elevernas beskrivningar, dven nir de inte direkt
motsvarade fragestillningarna.

Ett av de teman som framkom vid analys av materialet &r hur elevernas sitt att
agera skiljt sig mellan ensemblelektioner och individuell undervisning. I ensemble
upplevdes mandatet att styra lektionen finnas helt hos ldraren medan det i individuell
undervisning beskrevs som att eleverna ként mer inflytande.

Den tdta kopplingen mellan musik och identitet var ett annat tema som
framtradde i analysen. Att kritiseras for sin musik kan upplevas som att bli kritiserad
som person. Elever i olika arskurser skilde sig at betraffande reflektioner kring kritik.

Eleverna berittade ocksa om de funderingar de har kring lirarnas agerande och
attityder samt om de kénslor av bdde beundran och irritation som riktas mot lérarna.



Tabell 1.
De huvudteman och underteman som framkom i materialet.

Huvudteman Underteman

1. Upplevelser av mal och krav under | 1.1 Oklara mél
utbildningen 1.2 Laga krav/eget ansvar

2. Feedback 2.1 Svarigheter med att ge feedback pé
improvisationsmusik

2.2 Brist pa feedback i
ensembleundervisning

2.3 Givande och icke-givande feedback i
ensembleundervisning

2.4 Feedback 1 individuell undervisning
2.5 Hur eleverna paverkas av brist pé
givande feedback

2.6 Eleverna soker individuell feedback
dven i ensemble

3. Sétt att agera/ta initiativ i enskild
undervisning och ensemble

4. Identitet 4.1 Identitetsutveckling

4.2 Skillnader mellan elever i olika
arskurser

4.3 Kopplingen mellan musik och identitet

5. Elevernas funderingar kring ldrarnas
motiv och agerande

1. Upplevelser av mdl och krav under utbildningen

1.1 Oklara madl. Flera elever berdttade att de inte tyckte att ensemblelektionerna
gett ndgot i nuvarande format och en beskrev dem som sloseri med tid. Eleverna
menade att syftet med ensembledvningar kan vara oklart. Oklarheten kunde rora
huruvida syftet med lektionen var att gemensamt Gva pa nagonting eller om den var
avsedd som en konsert for ldraren. Det berdttades ocksd att eleverna var osékra pa om
de forvantades framfora exempelvis “korrekt” 60-tal jazz eller om maélet var att ha roligt
och utforska, utan krav pa korrekthet.

Liknande upplevelser skildrades gillande solokonserterna som halls under
utbildningen; eleverna beskrev att de velat ha bade ett klargdrande av syftet med
solokonserterna, feedback pé resultatet och en dialog om processen som leder fram till
resultatet. Det ndmndes att det hade varit virdefullt att fa tillfdlle att redogdra for hur
man hade tinkt och arbetat kring konserten.

1.2 Ldga krav/eget ansvar. Eleverna fOrvéntas ta stort eget ansvar &ver
utbildningen och antalet lektionstimmar dr fa. I intervjuerna framkom upplevelsen att
”godkdnd blir man ju alltid”. Vetskapen om det samt ovissheten om vad det egentligen
ar man bor trédna pa paverkar motivationen att ova.



”En ensemblekurs motsvarar tre hdgskolepoidng som ska vara 80 timmar da.
Och lektionstid har man vél fem ganger en och en halv timme, det blir sju
och en halv timme. Plus att man repar lika mycket till med ensemblen, s& da
ar man uppe i 15 timmar. D& finns det 65 timmar kvar som &r tdnkt att man
ska plugga pa den hir kursen, dva sjdlv dd. Det goér man ju inte. Det kanske
man skulle kunna géra om man fick ndgon form av feedback varje géng, lite
mer konkret sddér, att de vigar séga vad som inte funkar.” Jonathan

2. Feedback

2.1 Svarigheter med att ge feedback pd improvisationsmusik. Alla eleverna
resonerade kring att det kan vara svért att ge feedback pa improvisationsmusik, till stor
del beroende pa att det inte finns ndgot facit att forhalla sig till. Det gér inte att siga att
det finns nagra ritt eller fel sdtt att spela pd och det musikaliska uttrycket dr tatt
sammanvivt med identiteten. De menade att detta gor att ldrarna tycker att det dr svért
att vara kritiska och hellre lyfter fram sddant som fungerar bra &n papekar det som
eleverna skulle behova forbittra.

Eleverna beskrev att de visserligen uppskattar att lararna inte vill paverka eller
sara dem, men méinga menade att fOrsiktigheten gr till Overdrift, sérskilt i
ensemblesammanhang. Ordet “rddsla” aterkom i beskrivningarna. Eleverna uttryckte att
lararna ar radda att trampa ndgon pa tdrna genom att sdga ndgot negativt, att de ar ridda
att vara auktoritdra och att de &r rddda att paverka eleverna for mycket genom att
uttrycka en asikt.

2.2 Brist pa feedback i ensembleundervisning. Méngd och kvalitet i den feedback
som ges skiljer sig mellan olika ldrare och lektionstillfillen, men en generell brist pé
feedback i ensembleundervisningen dr nigot som lyftes fram av manga elever tidigt i
intervjuerna.

”Men ibland kan man ju, eftersom det dr en skola, det kan jag uppleva och
det tror jag manga andra ocksé kan att man har en ensemblelektion och sa
spelar man och s &r det ingen som riktigt tycker att det kdnns bra. Och sa
har ldraren inte sd mycket att sdga efterdt liksom, mer &n att det dér var ju
fint, nu tar vi ndsta 1at liksom. Det tycker jag att det &r sna situationer dar
man hade velat ha feedback.” Paul

2.3 Givande och icke-givande feedback i ensembleundervisning. FEleverna
beskrev att olika larare har olika undervisningsstilar. En del 4r mycket involverade och
deltagande medan andra valt en mer tillbakadragen position. De intervjuade eleverna
var eniga om att de foredrar lirare som aktivt deltar i ensemblens arbete, som ingriper,
exemplifierar och modellerar. Lérare som haft asikter och uttryckt dem uppskattas,
sarskilt om de betonat att det &r just asikter och inte objektiva sanningar som
presenterats. Positiv feedback kan gdra att man kdnner sig glad och stirkt, men dven
negativ feedback vérdesétts om den &r konstruktiv.

Den feedback som lyftes fram bdde som problematisk och som vanligt
forekommande dr vag och generell sddan. Léraren kan till exempel ha sagt “Bra
jobbat!” utan att forklara mer specifikt vad som var bra. Detta kan ha kénts roligt att
hora, men inte hjélpt eleverna att utvecklas pa det sitt som en mer detaljrik kommentar
skulle kunnat gora. Ett annat problem dr nér ldrarna intagit en dverldgsen position och
presenterarat sina asikter som fakta, exempelvis "Det dér var fel” eller ”’Sé& kan du inte
gora”. Det berdttades ocksd om upplevelser nér ldraren har gett negativ feedback till en



enskild elev i ensemblesituationen vilket dr svart att hantera for den utpekade eleven
och gor resten av ensemblemedlemmarna obekvdma. Eleverna uppskattade nér lararen
formulerar feedback i termer av att ’vi behdver arbeta pd”. P& det sittet uttrycks att
gruppen har ett gemensamt uppdrag och att lararen sjdlv dr en del av gruppen och inte
star utanfor de processer som dger rum.

24  Feedback i individuell  undervisning. Overlag  skildrades
individualundervisningen som rikare pa feedback och denna feedback som mer givande
dn den som ges 1 ensemble. Detta verkar i alla fall delvis forklaras av att eleverna
kdnner sig berdttigade att efterfriga information péd ett annat sdtt &n i
ensembleundervisningen, ndgot som behandlats mer i avsnittet “sétt att agera/ ta
initiativ”’ nedan.

Eleverna péapekade att det i den enskilda undervisningen fokuseras mer pé teknik
dn vad man gor i ensemble. Det blir mer konkret, vilket uppskattas. Teknisk feedback
upplevdes inte heller som lika tétt kopplad till identiteten, som den konstndrliga dr
vilket gor det ldttare att ta till sig negativ feedback.

2.5 Hur eleverna paverkas av brist pa givande feedback. Utbildningen har
profilerat sig som en dir elevernas individualitet prioriteras. Lirarna har som uttalad
mélsittning att inte forsoka pdverka eleverna att utvecklas i en viss riktning. Lararnas
aterhdllsamhet med feedback forklarades av eleverna som ett led i denna
neutralitetsstravan. Lédrarna vill alltsd framsta som neutrala, men eftersom eleverna
sOker deras respekt och gillande letar de efter tecken pa detta. Eftersom man har en
uppfattning om vad ldrarna tycker om, d&ven om de inte uttalar detta, kan effekten blir att
eleverna stravar efter att 18ta som ldraren gor, trots utbildningens uttalade vilja att
eleverna ska lata som individer.

Brist pa feedback kan ocksa gora att fokus forskjuts fran uppgiften och ldrandet
till att forsoka utldsa vad lararen tycker. Eleverna soker motiv for ldrarens agerande och
fokus forflyttas frdn den uppgiftsorienterade nivan till fokus pa sjdlvet (Hattie &
Timperley, 2007).

”For att nér ldraren da inte péverkar, liksom verbalt eller genom spelet eller
sédédr sa sker det dnda en sdn paverkan for att, som student sd dr man sa
himla, receptiv eller vad man ska sdga. For att minsta lilla sdhér atbord fran
lararen blir man dnnu mer alert pd d&, att uppfatta. For att det dr ju en
maénniska, det dr klart du har en vilja, det ar klart du har en asikt. S& darfor
liksom ... eh... déarfor blir man extra nyfiken pd att kdnna det dar. Och da
kan det vara minsta lilla grej.” Gabriel

2.6 Eleverna soker individuell feedback dven i ensemble. Att ingd i1 en
ensemblegrupp innebir att manga viljor och stilar ska samordnas. Att man strivar efter
att fungera tillsammans som en grupp utesluter dock inte att eleverna langtar efter att bli
sedda och bekriftade som individer. Om ldraren da inte pratar med, eller ser pa, en elev
under ensemblen kan det vdcka oro och sjdlvkritik, &ven om man fornuftsméssigt ar
medveten om att det kan bero pd andra orsaker 4n att 1draren tycker att man ar dalig.

3. Sdtt att agera/ ta initiativ i enskild undervisning och ensemble
Overlag beskrevs den individuella undervisningen i mer positiva ordalag 4n

ensembleformatet. I intervjuerna berdttade eleverna om att ldrarna dr mer aktiva pé de
enskilda lektionerna. Vid analys av materialet verkade dock ldrarna inte ta sérskilt
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mycket mer initiativ i enskild undervisning én i ensemble. Elevernas agerande varierade
dock mellan de olika undervisningsformerna.

I enskild undervisning skildrade eleverna sig sjdlva som initiativtagande. De
papekade nir de vill ha ut ndgot annat av undervisningen &n det som lararen gav och
sade emot ldraren vid tillfillen. Upplevelsen av att som elev ta kommandot &ver
lektionen (det beskrivs i termer av att styra, eller hantera ldraren) upplevs inte som
odelat positivt. Flera elever tog upp att de ibland hade velat att lararen stidllde hogre
krav.

”Det finns en podng med att man far styra helt over det sjilv, men samtidigt
tror jag att jag kanske hade kunnat vara en bittre och mer allsidig och
kompetent musiker om jag hade en lidrare som stéllde lite storre krav pd mig
och gick igenom olika moment, att det hir bor du kunna och om du inte har
Ovat pé det till ndsta gdng sa...” Jonathan

Det agentskap som beskrevs i1 den enskilda undervisningen saknas i
ensembleundervisningen. En del av ensembleformatet som upplevs som problematiskt
ar att liraren inte kommenterar nér saker inte fungerar. Det kan handla om att det inte
later bra, rent musikaliskt, men ocksd om processer i gruppen betriffande exempelvis
initiativtagande. Eleverna gav exempel pa nér sddana problem inte adresserats under en
pagéende ensembleperiod utan forst i ett avslutande samtal. En stor frustration
uttrycktes Over att ldraren inte har lyft detta tidigare. Liknande problem hanterar
eleverna sjilva i bandkonstellationer utanfor skolan, men nér det finns en ldrare
nédrvarande ligger det mandatet hos ldraren, och eleverna upplever det som omojligt att
sjdlva initiera en diskussion om vad som sker i gruppen.

”Som student och med i ensemblen har man inte samma befogenhet som en
larare som star utanfOr att ta tag i problemen. S& det kan komma en
frustration och en irritation i gruppen just for att ingen tar tag i problemet.
Och léraren vill samtidigt, upplever jag d&, att vi ska ldra oss sjdlva att ta tag
i de hér problemen. Men det dr liksom oméjligt, for dr det en ldrare i ett rum,
da finns det en auktoritet, och det dr som att de vill vara vara polare. For det
spelar ingen roll hur mycket, vad ska man sdga, hur mycket ldraren &n
slépper at oss studenter for den dr 4nda i rummet och paverkar dnda s pass
mycket, s& det gar inte att komma ifrén.” Gabriel

4. Identitet

4.1 Identitetsutveckling. Att arbetslivet ndrmar sig har aktualiserat frigor om den
egna musikaliska identiteten och detta berérdes ofta i intervjuerna. Lérarnas betydelse
som rollmodeller och samtalspartners beskrevs. Genom att jamfora sin egen stil och
standpunkter med ldrarnas kunde eleverna finna likheter och skillnader och dirigenom
tydliggora sin musikeridentitet.

Eleverna beriéttade att sjdlvbilden, i termer av trygghet och fortrostan till den egna
formagan, kan variera i olika perioder. Kritik som ibland har kunnat vara forkrossande
har en annan dag kunnat tas med en axelryckning, beroende pa hur duglig man ként sig
som musiker och ménniska.

4.2 Skillnader mellan elever i olika drskurser. Bland de intervjuade eleverna
mérktes en skillnad mellan olika &rskurser. De som gick i arskurs ett berdttade om
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negativ feedback som nagot som dr svart att hantera, och att de ville gora ett bra intryck
pa sd framstdende musiker som ldrarna dr. De informanter som gick i arskurs tre lyfte
fram att negativ feedback kan vara en viktig del av identitetsutformandet. Aven om
respekten for ldrarna fortfarande var stor framstod tredjedrseleverna som mer fria att
forhalla sig till den feedback som gavs, vare sig den var positiv eller negativ. Om
lararen uttrycker en dsikt som man inte haller med om kan &ven det vara givande for
utmejslandet av en musikalisk identitet. Eleverna i1 &rskurs ett vérdesatte positiv
feedback mer dn eleverna i senare arskurser gjorde.

4.3 Kopplingen mellan musik och identitet. En annan aspekt av identitetsfragor
under utbildningen dr den starka sammankopplingen mellan musik och person. Eleverna
berdttade att det dr mycket lattare att ta emot kritik som riktas mot de tekniska,
hantverksmaissiga delarna av musicerandet och svarare att hantera negativ feedback som
handlar om det konstnérliga uttrycket. Samtidigt fanns det inte en entydig 6nskan om att
slippa ta emot negativ feedback som rdr konstndrligheten; eleverna ndamnde att de
behover vinja sig vid att hantera sddan kritik eftersom de annars kommer att fa svart att
hantera yrkeslivet.

5. Elevernas funderingar kring ldrarnas motiv och agerande

I intervjuerna fanns ménga blandade kinslor nir man talade om ldrarnas
agerande. Beundran for ldrarna som musiker uttrycktes ofta och manga berittade om
inspirerande tillfdllen under utbildningen. De mest positiva upplevelserna av interaktion
med ldrare som beskrevs var nér lararen varit aktiv och engagerad i lektionen och gérna
spelat med sjdlv samt ndr ldraren kommit med drlig och konkret feedback och delat med
sig av sina dsikter, men med en 6dmjukhet for att de varit just asikter.

Eleverna uttryckte dock ocksd mycket frustration och ilska mot ldrare som inte
“vagar” uttrycka sina asikter eller ta en tydligare ldrarroll ndr problem uppstar. De
funderade mycket kring varfor ldrarna dr sa sparsamma med feedback eller varfor de
ibland intar en sa passiv roll. Det beskrevs att man diskuterade dessa problem en del
med kamraterna men att det var svart att tinka sig att lyfta dem med ldrarna.

Samtidigt som kénslor av ilska och besvikelse riktades mot lararna fanns det en
stor medvetenhet om att lararrollen dr svér. Eleverna spekulerade mycket kring hur
lararna tdnker och agerar, och det fanns en stark vilja att forstd detta. Att inte veta hur en
larare resonerat vickte mycket osdkerhet och frustration. En elev beréttade att han list
en intervju med en ldrare dér ldraren beréttade om sitt sétt att 1dra ut. For eleven blev det
en viktig upplevelse eftersom han fick en insikt i hur ldraren tinker, och han beskrev att
han fick en mer positiv syn pa ldrarens sitt att undervisa efterat.

Diskussion

I diskussionen kopplas resultaten till de fyra fragestdllningarna samt forskning.
Efter att frigestdllningarna behandlats redogors for slutsatser och forslag pa
reflektionsdmnen till ldrarna. Diskussionen avslutas med en redogorelse for studiens
begrinsningar.
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Upplever eleverna att de far lagom mdngd feedback?

En 6nskan om mer feedback ir ett av de tydligaste teman som finns i materialet.
Det lyfts fram spontant av informanterna som ett stort problem att de inte far en
tillricklig mingd feedback under utbildningen. Aven innehdll och kvalitet i den
feedback som ges beskrivs ofta som bristfdllig. Forskningen visar pd betydelsen av
kompletta instruktionssekvenser (presentation av uppgift, utférande, feedback)
(Lehmann, 2007; Yarbrough, 1989). Elevernas berittelser visar att antingen steg ett
eller tre, eller bdda, ofta dr otillrickligt specificerade pa utbildningen. Nir eleverna utfor
en uppgift och inte upplever att de fir nagon respons pd vad de har gjort vicks en
frustration och ifrdgasittanden av poéngen med utbildningen. Att spela musik kan de
gora 1 manga andra sammanhang; pd utbildningen vill de dra nytta av ldrarnas
kompetens och erfarenheter. Eleverna berittar att den tid de dgnar at ensemblekurserna
inte motsvarar den tid som kursplanen forutsétter eftersom de dr osékra pa hur och pé
vad de ska 6va. Detta pekar pa en allvarlig brist i instruktionerna frén lérarna.

Utifrén elevernas beréttelser dr ldrarna sparsamma med feedback av ridsla for att
deras &sikter ska inverka negativt pa elevernas utveckling till musiker. Forestéllningen
om feedback som skadligt finner visst stdd i forskningen. DeNisi och Kluger (2000)
visar pa att forskning ibland ger en forenklad bild av feedback och dess effekter och att
feedback kan paverka kreativitet negativt, om den formuleras pa ett sitt som hotar
sjalvbild eller motivation. Dock pédpekar de att feedback i de flesta fall ger en positiv
effekt. Amabile (1996) pekar pé att feedback som formuleras i termer som hotar
sjalvbild eller motivation kan minska kreativitet. Exempel som eleverna ger pa detta &r
nér larare formulerar feedback i termer av att ”det déar ar fel”, eller ”’sa kan du inte
gora”. Eleverna kan d4 kinna sig nedslagna och ifrdgasitta sin kompetens, vilket inte
enbart gor dem nedstdmda utan dven kan himma deras kreativa utveckling.

Att feedback i vissa fall alltsé kan skada dr dock inte ett tillrdckligt argument for
att vara s& sparsamma med feedback som ldrarna i nuldget verkar vara. Forskning visar
ett Overvildigande stod for att feedback som utformas pa ritt sitt paverkar bade
prestation och vélbefinnande i positiv riktning (DeNisi & Kluger, 2000; Duke &
Henninger, 1998; Goolsby, 1997; Hattie & Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996).

En 14g méngd feedback behdver teoretiskt sett inte nddvédndigtvis innebéra ett
problem. Lehman (2007) papekar att framgingsrika ldrare faktiskt &dgnar mindre
lektionstid at att tala med eleverna dn vad mindre framgéngsrika ldrare gor. Det som
utmarker expertldrarna &r kvaliteten, inte kvantiteten av den feedback de ger, det vill
sdga informationsinnehallet 1 feedbacken &dr hdog och antalet kompletta
instruktionssekvenser minga.

Upplever eleverna ndagon skillnad mellan feedback i ensemble och individuell
undervisning?

Den feedback som ges i individuell undervisning uppskattas ofta mer. En orsak
ar att den ofta fokuserar péd de tekniska aspekterna av musicerandet. Det innebér dels att
feedbacken blir mer konkret och dels att eleverna inte upplever kritik som lika kopplad
till deras identitet som musiker, som nér de far feedback som handlar om uttryck eller
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konstnirlighet. Kommunikationen med lirarna beskrivs som mer Oppen 1 enskild
undervisning, bade frdn ldrarna som uttrycker mer av sina asikter och fran eleverna
sjdlva som efterfragar feedback. I elevernas skildringar syns ocksé tankar om att man i
enskild undervisning har “ratt” till feedback pé ett annat sétt &n i ensemble, dir man
delar arena med andra elever.

Att eleverna forhéller sig aktiva och initiativtagande i enskild undervisning visar
att de har dsikter och idéer om vad de behdver fi ut av undervisningen. Den passivitet
som beskrivs 1 ensemblesituationer dr dérfor extra intressant att reflektera kring. For att
ge ensembledvningarna samma grad av meningsfullhet som vid enskild undervisning
bor forutsdttningar skapas for att uppmuntra elevernas engagemang. En sadan
forutséttning dr aktiva larare som ger innehéllsrik feedback. En annan viktig aspekt &r
att arbeta med att skapa en trygg grupp, vilket ju ocksd har positiva effekter pa
kreativitet (Amabile, 1996).

Psykoanalytikern Bion (Lennéer Axelsson & Thylefors, 2006) beskriver olika
problematiska gruppkaraktdrer som kan kdnnas igen i elevernas beskrivningar. En av
dem idr “’beroendegruppen”, dér deltagarna ger ledaren fullt ansvar for processen och
betraktar sig sjdlva som oférmdgna att paverka. For att gruppen ska kunna fungera
bittre behover ledaren tillfredsstilla medlemmarnas behov av trygghet, men samtidigt
kréva att medlemmarna tar sitt ansvar for gruppens fungerande.

Socialpsykologiska teorier behandlar ocksa gruppers behov. Wheelan (2010)
beskriver gruppens livscykel i en modell som bestir av fem olika faser. Gruppen har
olika behov beroende pa vilken fas den befinner sig i. En av faktorerna som avgor
gruppers utveckling dr den tid medlemmarna arbetar tillsammans. Under utbildningar ar
gruppens liv ofta kort, vilket gor att forutsdttningarna for att nd langre én fas ett i
Wheelans modell kan vara déliga. Grupper i fas ett kdnnetecknas liksom Bions
beroendegrupp av fokus pa ledaren. Gruppmedlemmarna soker trygghet och undviker
att uttrycka avvikande asikter eller ta egna initiativ. Ledaren behdver axla ansvaret och
skapa struktur och mél for gruppen, men ocksa stréva efter att involvera medlemmarna i
arbetet och att skapa ett 6ppet diskussionsklimat.

Eftersom det dr en ny ldrare vid varje ensembleperiod och elevgrupperna
forédndras varje 1dsdr dndras forutsittningarna med jamna mellanrum. Gruppen far aldrig
tillfalle att rora sig vidare i Wheelans (2010) stadier, utan forblir en fas 1-grupp. Detta
ar inget ovanligt vare sig i utbildningssammanhang eller i yrkesliv, men som ldrare &r
det viktigt att vara medveten om hur situationen kan hanteras. For att skapa trygghet i
en fas 1- grupp krévs en tydlig ledare, som star for struktur och tydlighet, men samtidigt
uppmuntrar eleverna att ta aktiv del i gruppens uppdrag. Ar ledaren for otydlig eller
tillbakadragen forstéirks otryggheten i gruppen, ir ledaren tviartom for auktoritér riskerar
gruppmedlemmarna att bli beroende och osjidlvstindiga (Lennéer Axelsson &
Thylefors, 2006). Det finns en stor skillnad i hur olika ldrare hanterar
ensemblesituationer, men en del verkar ovilliga att axla ledarrollen. Elever berittar
exempelvis om ldrare som sdger att "om ni vill ha mer feedback far ni séga till”, och
ddrmed ldmnar over ansvaret till eleverna.

Elever beréttar att de uppskattar nir lararna formulerar det som att ”vi behover
arbeta pa”. Detta dr ett sétt att betona att man strdvar mot ett gemensamt mal, vilket &r
gynnsamt for att skapa en vélfungerande grupp.
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Vad kinnetecknar den feedback som eleverna kdnner sig hjdlpta av och vilken
feedback upplevs ha en negativ paverkan pd prestation och/eller vilbefinnande?

Forskning visar pa vérdet av feedback som éar rik pd information, det vill séga
innehéller konkreta synpunkter knutna till den utférda uppgiften specificitet (Duke &
Henninger, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Pink, 2011). De mest positiva
erfarenheterna av feedback under utbildningen som eleverna beskriver handlar ocksa
ofta om specifik och konkret feedback. Men eleverna lyfter ocksd fram exempel pa
yttranden som for fokus till gladjen och inspirationen i att skapa musik. De uppskattar
dven ndr lararen demonstrerar ett sitt att spela pa eller beréttar om egna erfarenheter.

En annan aspekt som eleverna lyfter fram som vérdefull dr att & feedback fran
en ldrare som kinner en. Det innefattar dels att ldraren kidnner de musikaliska styrkor
och svagheter eleven har, men ocksé nér lararen visar pa en forstaelse och lyhdrdhet for
vad eleven kan hantera att hora i ett visst skede. Detta stdller hoga krav pé ldrarna som
pedagoger.

Manturzewska (2006) har utvecklat en teori om olika utvecklingsfaser i
framgangsrika musikers liv. Den forsta fasen dger rum under barnets forsta sex ar och
karaktériseras av det spontana utforskandet och utférandet av musik. Nir den andra
fasen tar vid blir beteenden mer intentionsstyrda, barnet borjar kriva lektioner och
arbetar pa tekniska aspekter av framforanden. Den tredje fasen inleds ofta vid slutet av
puberteten och avslutas i samband med dvergéngen frdn musikstudent till yrkesverksam
musiker. I denna fas befann sig alltsd de intervjuade eleverna. Den centrala
utvecklingsuppgiften i detta stadie ar identitetsutformandet och i Manturzevskas teorier
beskrivs ldrarna som viktiga personer 1 detta identitetsutformande, bade som
rollmodeller och som samtalspartners, vilket 4ven var tydligt i elevernas berittelser.

Utifrén det lilla urval av elever som deltagit bor man inte prata om generella
monster, men det dr intressant att det i materialet gér att urskilja en skillnad mellan de
intervjuade forstadrseleverna och de som géar sista é&ret pa utbildningen.
Forstadrseleverna uttrycker ett storre behov av positiv feedback och av att kinna
lararens godkdnnande. En bidragande faktor till denna skillnad kan vara att
forstadrseleverna befinner sig i en miljo dir mycket dr nytt och ovant, vilket gor det
viktigare att ldrarna formedlar trygghet. En annan forklaring kan vara att de éldre
eleverna har utvecklat en relation till lirarna under sin tid pa skolan och har en kénsla
av att ha bevisat sin kompetens som musiker, medan de som precis har borjat & mer
angeldgna om att gora ett gott intryck pa ldrarna. De dldre eleverna reflekterar mer kring
att de &sikter som ldrarna uttrycker &r just deras &sikter, och inte nodvéndigtvis
objektiva sanningar. Att en larare tycker annorlunda &n man sjilv gor kan utifrén det
perspektivet vara stirkande istéllet for nedbrytande.

Har eleverna nagra énskemdl om fordndringar gdllande feedback?

Positiv feedback beskrivs ofta som stirkande och motiverande, men en majoritet
av informanterna menar att de skulle vilja ha mer kritik och Onskar att lararna oftare
uttryckte dsikter och tog stéllning, inte bara ger berém.

”Man har ju en ldrare for att den ska komma in och séga négonting eller
liksom komma med, péverka det man gor pé ett eller annat sétt. Det kénns
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som att det finns spérrar for det for att ndgon vill vara snill, det kan gora mig
vildigt stord. Eller tycker det dr synd snarare nér det dr en ldrare som jag i
alla fall ser upp till mycket och respekterar och vill hora vad den har att sédga
liksom.” Leo

Eleverna lyfter ocksa fram att de vill ha feedback tidigare och inte enbart nir
moment som ensembleperioderna dr avslutade. Den Onskan berdr delvis feedback om
ens egen prestation, men inte minst finns det en 6nskan om att ldrarna ska ta upp hur
ensemblen i sin helhet fungerar.

Eleverna onskar sig ocksa att kursmomentens syfte och mél formedlas tydligare
och det har de stod for i forskningen (Duke & Henninger, 1998; Hattie & Timperley,
2007). Utan tydliga mal ar det svart att ge meningsfull feedback dverhuvudtaget, vilket
ar en allvarlig brist i en utbildningssituation. I enlighet med forskningen om
instruktionscykler gor bristen pé tydligt formulerade mél och syften med uppgifter det
omdjligt att bedoma hur ens prestation forhaller sig till mélet och vad man behdver
fordndra for att ndrma sig malet. Vért att notera dr att mal kan formuleras inte bara i
termer av prestationer utan att dven exempelvis kénslotillstind kan utgéra maél
(Hennessey & Amabile, 2010). Kéanslor av kompetens eller glddje i att spela
tillsammans kan vara nog sd viktiga mal, men det dr viktigt att klargora om sa ar fallet
sé att eleverna vet vilka forutsédttningar som rader.

Slutsatser

Auktoritet och makt. Det @r litt att sympatisera med ldrarnas ambition att uppmuntra
elevernas individualitet och att undvika den auktoritira ldrarrollen. Utifrdn studien
”Musik och genus”, samt vissa av mina informanters berédttelser uppfattar dock eleverna
lararna som mer auktoritira dn vad ldrarna tror och Onskar att de framstar som. En del
av forklaringen kan vara den maktaspekt som finns i ett auktoritirt beteende, men ocksa
i feedback. Om personen som ger feedback befinner sig i ett Overlige relativt
mottagaren kan man genom negativ eller positiv feedback ha makten att péverka
mottagaren. Men maktaspekten finns ocksé i mojligheten att ge, eller inte ge, feedback.
Att hélla tillbaka, och som eleverna kanske upplever det, beréva dem feedback kan
ockséd uppfattas som en demonstration av makt, d&ven om det inte dr ldrarnas avsikt.
Eleverna uppfattar sig i ensemblesituationen som oférmdgna att efterfrdga feedback, sé
den feedback som ges sker pa ldrarnas villkor. Att ge eleverna storre tillgang till
information, badde om deras egna prestationer och om mal och syften med
undervisningsmoment kan i viss mén utjdmna obalansen i makt. Just tillgdng till
information &r en viktig faktor for att fa personer att kidnna sig delaktiga i vad som sker
pa deras arbetsplats (se exempelvis Spreitzer (1995). Utan tillgéng till information om
en organisations varderingar och mél (som formedlas genom chefer eller liarare) har en
individ svért att bilda sig en uppfattning om sin plats i organisationen och engagera sig i
dess verksamhet.

Neutralitetsstriivan och konsekvenser. Aven om liraren ir ovillig att ge feedback ir
det ofrdnkomligt att hen har dsikter om eleverna och deras prestationer. Ndr man
forsoker dolja dessa blir inte konsekvensen att eleverna kénner sig fria, utan snarare att
kédnslor av frustration och osdkerhet vicks. Eleverna vill uppticka och forstd det som de
upplever att lirarna gdmmer for dem och resultatet blir att man fokuserar pd lararen, och
indirekt pa sjélvet; vad tycker ldraren om mig, duger jag? Lérarnas strivan efter att vara
neutrala far ocksd den paradoxala foljden att manga elever borjar 1ta som ldrarna,
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eftersom man vet att det i alla fall 4r ndgot som de gillar. Eleverna beréttar att det trots
betoningen av individualitet och frihet 4&r manga som “later likadant” och att det finns
ett typiskt "Goteborgssound”. Eftersom det hér &r motsatsen till utbildningens uttalade
maél ar processen viktig att undersoka vidare.

Eleverna framhiver att de inte gér pad skolan for att fi tillfdlle att spela musik,
den mojligheten har de i manga andra situationer. P4 skolan vill de ta del av ldrarnas
expertis och genom denna utvecklas som musiker. For detta krivs att ldrarna uttrycker
sina dsikter och foreslar sitt for eleverna att forbéttra sig pa. Eleverna i arskurs tva och
tre lyfter ocksd fram att ldrarna goér dem en otjdnst genom att hélla igen pa kritik,
eftersom de dé blir oforberedda for att mota verkligheten utanfor skolan, som kan vara
hérd.

Gruppen och individen. Att arbeta med ensembleundervisning stéller hoga krav
pa ldrarna. Samtidigt som det &r viktigt att tillhandahalla forutsattningar for att skapa en
vélfungerande grupp behover elevernas ses och bekriftas som individer. Att ge
individuell feedback i grupp ér en svar uppgift. Elever berittar om tillfillen nér ndgon
fatt motta kritik infor de andra gruppmedlemmarna och att det kan vara svért att hantera.
Stora krav stélls péd ldrarnas formaga att kommunicera, bade verbalt och icke-verbalt,
och pa deras forméga att uppfatta processer i gruppen och hos de enskilda eleverna.

Frustrationer och hdrbdrgerande. De intervjuade eleverna har ménga asikter,
kénslor och 6nskemaél kring utbildningen. Manga av dessa dr motstridiga, exempelvis
vérderas den frihet som ges pa utbildningen, & andra sidan kénner eleverna sig ibland
ldimnade i denna frihet och 6nskar sig mer struktur. Att helhjértat rekommendera ldrarna
att vara mer kritiska skulle dédrfor vara en kraftig forenkling. Elevernas &sikter bor
givetvis tas pa stort allvar, men att stréva efter att helt eliminera deras frustration genom
olika fordndringar i undervisningsformerna &r orealistiskt. Som ménniska dr det heller
inte utvecklande att aldrig frustreras. Thomas Jaderlund beskriver i Musik och genus
(Olofsson, 2012) hur han innan projektet sett sig som ”’pa samma niva som studenterna”
(s 91). Aven elever beskriver hur lirarna ger intryck av att vilja vara “polare” snarare in
larare. Hur paverkar det en sadan lérare att uppleva elevers negativa kénslor riktade mot
sig? Agerar man medvetet eller omedvetet for att reducera eller undvika dessa kinslor?

Bland psykologer talas det ofta om att “hdrbdrgera” och “halla” patientens
kénslor. Dessa begrepp innebir, nagot forenklat, att kunna tolerera de kénslor och
beteenden som riktas mot en frdn patienten utan agera pa ett behov av att skjuta dessa
ifran sig. Genom att psykologen héller och hirbirgerar kénslorna kan patienten hjilpas
till att s& sminingom forma bearbeta och hantera dessa kinslor. Hos patienten finns ofta
en ridsla for att psykologen inte ska kunna tolerera patientens ilska eller smérta utan bli
sarad eller avsluta behandlingen, och det kan dérfor hdnda att patienten doljer dessa
kénslor for att skydda psykologen. I materialet syns en liknande vilja att skydda ldrarna
frén elevernas hall. Det talas om att man diskuterar utbildningens svaga punkter och
sina egna kénslor for dem med andra elever, men att det upplevs som oténkbart att lyfta
detta med ldrarna och det beskrivs att man inte vet vad som skulle hinda om en elev
gjorde intrdng pa det mandat som man i ensemblesituationer upplever ligger hos liraren.
Lararna kan hjdlpas av att reflektera kring hdllande och harbargerande. Viss frustration
kan man sékerligen reducera genom forandringar, men resten behdver man som lérare
kanske kunna ta emot och hirbérgera.

Forfattaren hoppas att fler studier kan genomforas pa utbildningen, samt kanske
dven péd andra program pa HSM. Eftersom denna studie uteslutande har studerat hur
eleverna upplever feedback fran ldrarna vore betydelsen av feedback fran andra elever

17



ett limpligt dmne att studera. Aven kvantitativa studier av elevernas upplevelser, med
fler informanter skulle kunna bidra med anvéindbar information

Rekommendationer

Utifran det material som samlats in foljer avslutningsvis nagra forslag, riktade
till 1ararna, pa &mnen att reflektera kring.

a) Trygghet: Diskutera med eleverna kring vad som skapar en trygg arbetsmiljo.
b) Kommunikation: Forskning visar att tydlighet kring mél och syfte med bade
kurser, delmoment och undervisningssitt okar engagemang och trygghet hos
elever.

c) Feedback: Eleverna o6nskar en 6kad mingd feedback. Forskning stoder dessa
onskningar men betonar att det dr dnnu viktigare att oka kvaliteten 1 den
feedback som ges. Den bor vara specifik, tydligt kopplad till uppgiften och
innehalla en hog grad av information.

d) Instruktionssekvenser: Fundera &ver om, och i sd fall i vilken grad, ni
anviander er av kompletta instruktionssekvenser, det vill sdga presentation av
uppgift, genomforande och feedback.

e) Tajming: Eleverna vill gérna att problem ska lyftas under pagaende processer.
Om till exempel ensemblegruppen inte fungerar kan det vara virdefullt att
diskutera detta under pdgaende ensembleperiod istéllet for nér den ar avslutad.

f) Behov: Elevernas behov av stdod och kritik kan fordndras 6ver utbildningens
tid.

g) Ledarskap: Ldrarna pd skolan verkar motvilliga att acceptera att ni har en
ledarroll. Mitt forslag &r att strdva efter att vara trygga i det, istdllet for att
forsoka avsiga er ledarskapet.

Studiens begrdinsningar

Enligt rapporten "Musik och genus” (Olofsson, 2012) dr drygt 70 % av eleverna
pa utbildningen mén. Trots denna snedfordelning &r det anmidrkningsvért att ingen
kvinnlig elev valde att delta i studien. Mdjligen skulle de ha kunnat tillféra andra
perspektiv. Enligt Olofsson (2012) lyfte till exempel de kvinnliga eleverna fram
nervositet och oro i ensemblesituationer i hogre grad dn de manliga eleverna gjorde.
Kvinnorna beskrev ocksd upplevelser av att bedomas utifrdn en manlig norm och detta
skulle kanske ha avspeglat sig i deras utsagor om feedback. De elever som deltog i
undersdkningen ndmnde heller aldrig kvinnliga larare vilket gor att materialet dr totalt
dominerat av mén.

Infor studien samtalade och korresponderade forfattaren med studierektorn pé
utbildningen. Den kommunikationen kan ha mdjligen ha lett till en forforstidelse som
inverkade pé intervjuerna och tolkningen av materialet genom att forfattaren bar med
sig de problemomraden som han lyfte fram in 1 uppsatsarbetet.

Eftersom forfattaren har arbetat ensam har inga tester av interbedomarreliabilitet
utforts. Skildringen blir dirfor sarbar for forfattarens subjektiva tolkningar. Materialet
har dock diskuterats med den andra student som skriver uppsats p& HSM och med
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handledaren, vilka i ndgon mén har bidragit med granskning av kopplingen mellan
material och presentation.
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Bilaga 1.
Intervjuguide.

Jag vill be dig berdtta om nagot eller nagra tillfdllen under utbildningen nér en lérare har
sagt eller gjort nagot, kopplat till nagonting som du har gjort och som har paverkat dig,
eller lamnat avtryck i dig, pé ett positivt eller negativt sétt.

Om de berittar om positiv incident-> fraga om negativ
Om de berittar om negativ incident-> frdga om positiv

Uppfoljningar:

Kan du berétta mer om det? Hur? Nér? Var? Vem? Vilka?

Vad exakt (s& exakt som mojligt) sades/gjordes?

Hur péverkades du?

Hur kéndes det?

Paverkades din prestation och i sé fall hur? Varfor tror du att det hade den effekten?
Péverkade det din relation med léraren/din syn pa lararen?

Vad tror du var syftet med feedbacken? Vad gor att du tror det?

Hur har det hanterats?

Kan du komma ihdg nagot tillfille ndr du hade velat ha respons frin ldraren men den
uteblev?

Hur menar du da?

Vad hénde sen?

Nér du séger..., vad menar du da?



