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Sammanfattning

Studien undersoker musikldrares upplevelser av feedback i1 ensembleundervisning pa
gymnasiets estetiska program. Syftet med studien &r ddrmed att bidra med kunskap om
musikldrares upplevelser av feedback i ensembleundervisning péd gymnasiet. Kvalitativa,
semistrukturerade intervjuer har genomforts med fyra yrkesverksamma ldrare som undervisar i
ensemble pd gymnasiets estetiska program med inriktning musik. Den empiriska datan har
analyserats genom en reflexiv tematisk analys. Datan har dven analyserats genom Hattie och
Timperleys (2007) modell for feedback. Resultatet behandlar bland annat musikldrarnas syn pé
feedback som begrepp, musiklirarnas strategier for feedback, samt vilka faktorer som paverkar
musikldrarnas anvindning av feedback. Slutligen diskuteras kopplingar till tidigare forskning

och implikationer for framtida forskning inom musikpedagogik.
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Inledning

Vi som skrivit detta arbete heter Moa och Johan och dr studenter pa &mneslararprogrammet dér
vi har ldst amnena Musik och Musikfordjupning. Att spela i ensemble har varit en central del
av hela vir vdg genom olika musikutbildningar. Under det sista dret pd lararutbildningen
genomforde vi VFU-perioden pa olika gymnasieskolor, och i samtal med varandra blev det
tydligt att feedback var en central frdga inom ensembleundervisningen som genomfors i de
olika kurserna pd gymnasiet. En gemensam ndmnare var att vi upplevde att det fanns en stor
efterfragan av feedback hos eleverna som deltog i de olika ensemblekurserna. Gamlem och
Smith (2013) menar att eleverna i deras studie upplever att feedback behover vara drlig samt
innehalla viss framatsyftande véigledning for att vara vardefull och bidra positivt till ldrandet.
Skolverket (2025) menar att formativ bedomning dels innebér att ge feedback till eleverna, dels
att utveckla undervisningen utifrdn den information man skaffat sig. For att formativ
bedomning och feedback ska fylla syftet att fora larandet framét, behdver eleverna ges
mdjlighet att prova feedbacken i praktiken innan en uppgift anses vara avslutad (Gamlem &
Smith, 2013, Skolverket, 2013, Skolverket, 2025). Falthin (2020) beskriver hur lararstudenter
tenderar att enbart se pa formativ beddmning utifran att det innebér att bedoma individens eller
gruppens ldrande genom att inhdmta svar pé fragor som; vart dr vi, vart ska vi och hur tar vi oss
dit? I musikdmnet menar Falthin (2020) att den formativa beddmning som sker genom
handlingar i praktiken ofta inte uppfattas som just formativ bedoémning, men att det formativa

ddremot &r en naturlig och sjdlvklar del av den praktiska undervisningen.

Var gemensamma upplevelse av ldrarutbildningen dr att vi under de allminpedagogiska
kurserna behandlat dmnet formativ bedomning och feedback, och dirigenom fatt ta del av
praktiska exempel pd hur detta kan tillimpas i undervisningen. Déremot upplever vi inte
detsamma ndr det géller dmnesstudierna i musik, didr kurserna handlat om faktiska
dmneskunskaper och didaktik, snarare dn explicita verktyg for formativ bedomning. Vara
upplevelser bekriftar dérfor Falthins (2020) beskrivning av ldrarstudenters uppfattning av
formativ beddmning i musikundervisning. En tydlig r6d trdd genom alla vara &r inom
ensembleundervisning i olika former pé& musikutbildningar, frdn gymnasiet genom
folkhogskola till universitet, dr avsaknaden av uttalad feedback. Har vi da fétt feedback, eller
vad dr egentligen feedback i1 ensemble enligt musikldrare? Vara erfarenheter och funderingar

har skapat ett intresse for att undersoka detta omréde. Vi har darfor valt att avgrinsa detta arbete



till att handla om musikldrares upplevelser av feedback i ensembleundervisning pé estetiska

programmet i gymnasiet.

De kurser pé estetiska programmet med inriktningen musik i gymnasieskolan som innefattar
ensembleundervisning i nagon form dr framfor allt; Ensemble med korsdng samt Ensemble 1
och 2 (Skolverket, 2022). Dessa ar de kurser vi anser vara relevanta for denna studie eftersom
informanterna visat sig undervisa i just dessa, men det finns dven andra kurser som kan innebira
undervisning i ensemblesammanhang. Denna studie dr gjord under ldsaret 2024/2025 och
dérfor utgar denna studie frdn kursplanerna i Gyl1 (Skolverket, 2022). I dmnesplanen for
musikdmnet pd gymnasieskolan skrivs foljande; “Samarbetsforméga och ansvarstagande for
arbete 1 grupp ér viktigt i musiken. Dérfor ska eleverna ges mojlighet att musicera tillsammans
med andra” (Skolverket, 2022, s. 1). Med stdd i detta citat anser vi att ensembleundervisningen
i de olika kurserna dr en stor del av musikdmnet pd gymnasieskolan, eftersom att
ensembleundervisning i gymnasieskolan frimst handlar om att musicera tillsammans. Véar
forhoppning &r att detta arbete ska ge oss en fordjupad kunskap inom omréadet infor vart

framtida yrkesutdvande, samt att studien dven ska bidra med kunskap till andra ensemblelérare.

Syfte och fragestillningar

Syftet med studien &r att genom kvalitativa semistrukturerade intervjuer bidra med kunskap om

musikldrares upplevelser av feedback i ensembleundervisning pa gymnasiets estetiska program.

e Vilken syn har musikldrare av feedback i ensembleundervisning?
o Hur beskriver musikldrare att de anvéinder sig av feedback i ensembleundervisning?

o Vilka faktorer paverkar hur musikldrare ger feedback i ensembleundervisning?



Bakgrund

Under denna rubrik presenteras litteratur och forskning som &r relevant och som rér ensemble,

formativ bedomning och kamratrespons. Vidare presenteras dven centrala begrepp.

Ensemble

“Inom musiken dr en ensemble en grupp av instrumentalister eller sdngare [...] som samverkar
i ett musikstycke [...]” (Nationalencyklopedin, u.d.). Att spela i grupp dr en central del av

musikdmnet pd gymnasiet vilket framgér i musikdmnets syfte genom foljande formuleringar:

Undervisningen i &mnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper i musik och formaga
att gestalta musik, bade solistiskt och i ensemble. Eleverna ska ocksa ges mojlighet att utveckla
forméga att kommunicera med medmusicerande och publik. [...] Samarbetsformaga och
ansvarstagande for arbete i grupp ar viktigt i musiken. Dérfor ska eleverna ges mojlighet att

musicera tillsammans med andra. (Skolverket, s. 1, 2022)

Edberg (2012) skriver om hur ensemblespel har en central del i musikundervisningen. I
ensembleundervisningen far eleverna mojlighet att utvecklas som musiker i grupp. I musik pé
gymnasieskolan finns foljande kurser: Ensemble med korsang, Ensemble 1 och Ensemble 2
(Skolverket, 2022). Olika kurser ges vid olika skolor, det dr dock vanligt att exempelvis
Ensemble med korsédng anvénds istillet for Ensemble 1 eller tvirtom. Ensemble 2 fungerar som
en fortséttning till de tva tidigare ndmnda kurserna. I samtliga kurser &r grupparbetet och
samarbetsformagan centrala delar i sdvil innehéllet som i kursplanen. Edberg (2012) menar att
ensembleundervisningen innebdr en viktig social dimension. Forutom att utvecklas i det
musiktekniska, innebdr ensembledmnet dven att eleverna ges mojlighet att 6va pa
ansvarstagande och samarbete (Edberg 2012). I detta arbete har vi inte specificerat huruvida
ndgon specifik kurs undersoks, alla ovan ndmnda ensemblekurser finns representerade hos

informanterna.

Formativ bedomning

Formativ bedomning anvénds for att ta reda pd var eleverna befinner sig i lrprocessen och
utifrdn det gora en beddomning om vad undervisningen vidare ska innehélla for att minska
avstandet mellan elevernas nuvarande nivd och lirandemalet (Wiliam & Onnerfilt, 2019).
Wiliam och Onnerfilt beskriver fem nyckelstrategier for att identifiera vilka behov som finns
hos eleverna och hur dessa kan motas genom att utforma undervisningen. Dessa

nyckelstrategier dr foljande.



1. Klargora, delge och skapa forstéelse for larandemal och kriterier for framgang.
2. Fé fram beldgg som visar att larande har skett.

3. Ge aterkoppling som for larandet framat.

4. Aktivera eleverna som ldranderesurser for varandra.

5. Aktivera eleverna som figare av sitt eget lirande.” (Wiliam & Onnerfilt, .79, 2019)

Som tidigare ndmnt kan den framatsyftande aterkopplingen i musikdmnet pa manga sitt vara
en naturlig del av undervisningen (Falthin, 2020). Falthin beskriver sin upplevelse av hur
lararstudenter ofta ser pa formativ bedomning som att det innebér att stilla fragor till eleverna
1 syfte att stimma av och fora processen framat men att man ofta missar vilka andra formativa
delar som ingar i arbetet som musikldrare. Dessa delar dr mer praktiska och beskrivs utifran
observationer som forfattaren gjort i ensemblesituationer. Falthin (2020) beskriver situationer
dér lararen instruerar enskilda elever i ensemble pa deras instrument och hur ldraren konstant
gOr avvigningar 1 vilka instruktioner eleven behdver. Dessa avvidgningar kan handla om att
utifran forkunskap om elevens musikaliska kunskaper avgora om huruvida det dr nédvéandigt
att forevisa pa ett instrument. Vidare beskrivs hur ldraren fordndrar sina instruktioner under
ovningsprocessen. Detta exemplifieras ndr ldraren stottar eleven vid en viss passage i ett stycke
genom att forvarna om att passagen nirmar sig. Nér ldraren efter ett par genomspelningar
uppfattar att eleven nu klarar passagen utan fOrvarning, anpassar lararen sina instruktioner
utifrdn den bedomning som gors i stunden och testar darfor att inte forvarna eleven (Falthin,

2020)

Kamratrespons

I detta arbete kommer ordet kamratrespons att anvindas for att beskriva detta begrepp. Detta
eftersom ordet kamratrespons dr det ord som har anvints i intervjuerna. Jonsson (2023)
anvinder ordet kamratbeddmning. Vi anser att de olika bendmningarna i detta fall har samma
innebord. Ordet beddmning innebdr att gora en beddmning av vart man befinner sig i
forhéllande till larandemaélet. Ordet respons innebér att fa feedback pa ndgot man gjort. Syftet
ar alltsd formativt. Kamratbedomning kan anvdndas som ett komplement och avlastning for
lararen eftersom det kan vara svért att hinna ge kontinuerlig feedback till manga elever
(Jonsson, 2023). Syftet med kamratbedomning ar att eleverna ska ldra sig bedoma arbeten 1

forhallande till mal och kriterier. Att 6va pa kamratbedomning innebir dven att eleverna ges
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mdjligheten att ldra sig bedoma sina egna arbeten, vilket i langden kan leda till sjdlvreglering
och sjialvbedomning. Jonsson (2023) understryker att man som ldrare inte kan forvinta sig att
eleverna initialt kommer ha ldtt for varken sjilv- eller kamratbeddmning. Eleverna behover
ovning i dessa omraden och ldraren behover végleda eleverna till att identifiera vilka som dr de
huvudsakliga aspekterna i beddmningen. Jonsson menar att kamratbeddmning, sitt namn till

trots, inte handlar om att bedoma ett arbete summativt.

Centrala begrepp

Under denna rubrik forklaras de begrepp som anvinds i arbetet samt vilket syfte de har i detta

sammanhang.

Feedback - kan Oversittas till aterkoppling, konstruktiv kritik eller respons. I detta arbete
kommer ordet feedback anvindas som ett dvergripande ord for samtliga bendmningar av
begreppet. Nar ordet relaterar till studiens teoretiska ramverk (Hattie & Timperley, 2007), vilket
har en specifik innebord i sammanhanget, kommer detta framga genom att ordet skrivs i kursiv

stil med bindestreck, feed-back.

INSA - star for instrument eller sing och innebir individuell undervisning i instrument eller
séng pa gymnasiet. Maénga lirare som undervisar i INSA, undervisar #ven i

ensembleundervisning.

Kvalitetsuppfattningar - ar ett uttryck som beskriver den normbaserade uppfattningen som
finns inom en kontext, géllande vad som ér till exempel gott, vackert, sant eller nddvindigt
(Zandén, 2010). Inom musikdmnet skulle det vara uppfattningar om vad som &r

efterstrdvansvért i en viss genre.

Sjilvreglering - handlar om formagan att sjélv reglera exempelvis kinslor, planering och
motivation for att na ett mal (Hoy, 2015). Begreppet ar relevant for studien dé det visat sig vara

en stor del av resultatet.



Tidigare forskning

Under denna rubrik presenteras relevant forskning inom ensemble, musikundervisning,

feedback, &mneskunskaper och relationen mellan ldrare och elever.

Ensemble och musikundervisning

Asp (2015) menar att ett huvudsakligt syfte med ensembleundervisningen é&r att det slutgiltiga
resultatet ska framforas infor publik och hur denna aktivitet 4r en del av ldrandeobjektet i
undervisningen. Konserten blir ramen for vad som gar att genomfora i undervisningen och stor
vikt ldggs vid hur eleverna i stunden presterar under dessa framforanden. Vidare visar samtalen
1 Asps studie pd hur musikldrare upplever att det &r viktigt att ensembleundervisning ska ge en
bred genrekunskap. Zandén (2010) beskriver hur ett av malen med undervisningen &r att
eleverna sjilvstindigt kan anvénda sig av de kunskaper som erhallits i en kurs. Lérarna i
Zandéns studie beskriver det informella larandet och den avdidaktiserade lararrollen som idealt,
att sjélvstandighet och autonomi premieras i ensembleundervisning. Samtidigt problematiseras
sjdlvstindigheten som ldrandeobjekt, eftersom risken finns att aspekter som inte har med
elevernas autonoma val att gora, tappar virdet. Aven Asp (2015) problematiserar
sjdlvstidndigheten utifran den definitionen att sjdlvstindighet innebér att eleven forvintas skaffa
sig kunskaper utan en ldrares expertis som vidgledning. Spelskicklighet sdgs vara av
underordnad betydelse i ensembledmnet, samtidigt som det uppfattas som en forutséttning for
musicerande (Zandén, 2010). Det uppstar alltsd ett strukturellt eller organisatoriskt hinder for
undervisningen. Aven om spelskicklighet dr en forutsittning for musicerande, bor problemen

16sas utanfér ensemblelektionen, till exempel under INSA-lektioner (Zandén, 2010).

Positiv och negativ feedback

Gamlem och Smith (2013) beskriver hur elever i gymnasiet uppfattar feedback som bekriftelse
av den anstrangning eleven gjort samtidigt som den dven beréttar vad och hur eleven ska gora
for att forbadttra arbetet framat. Denna positiva feedback uppfattas som ett resultat av det stadie
som eleven befinner sig i, dir feedbacken bekriftar att eleven har nétt de forutfattade
forvantningarna (Cox, 2019). I motsats till detta ges den negativa feedbacken efter ett avslutat
arbete och tenderar att handla om sddant som kunde gjorts battre eller att eleven skulle anstréngt
sig mer. En faktor som kan avgora feedbackens effektivitet och elevernas uppfattning av den,
ar ndr och hur feedbacken tas emot. Nar lidraren inte avsitter tid for eleverna att arbeta med eller

folja upp den feedback som givits pa ett arbete, riskerar den att glommas bort, och/eller ge
6



eleverna en negativ uppfattning om sig sjélva. Enligt studien finns det ett antal risker med att
ge feedback effer ett avslutat arbete. Positiv feedback har i pedagogiken ofta beskrivits som mer
onskvérd én negativ feedback (Duke & Henninger, 1998). Eleven kan fa positiv feedback dven
utan att ldraren uttalat sig. Nér eleven genomfor ndgonting dir hen lyckas, far eleven direkt
positiv feedback av sin egen upplevelse av att lyckas. Lararens roll for denna feedback blir
snarare att skapa en uppgift, eller att sétta eleven i den situation dér hen far lyckas med en
prestation. Den positiva feedbacken tenderar att 6ka motivationen och dr som mest verksam i
direkt anslutning till den genomforda prestationen (Cox, 2019). I synnerhet paverkas elevens
reaktion pa feedback beroende péd elevens egna erfarenheter och sjalvbild. Finkelstein och
Fishbach (2012) beskriver att nyborjare inom ett &mne fradmst foredrar positiv feedback, medan
en expert snarare soker negativ feedback. Den negativa feedbacken anvéinds snarare som

motivation till utveckling hos den skicklige musikern.

Upplevelser av feedback och kamratrespons

Goda relationer, respekt och ett gott klassrumsklimat beskrivs som viktiga faktorer for att
kamratrespons ska kunna anvindas pé ett fungerande satt i undervisningen. Bristen pa just detta
gor det svart for elever att ge arlig feedback till sina kamrater (Gamlem & Smith, 2013). Elever
beskriver hur kamratresponsen riskerar att bli ett utlopp for en konflikt eller fall dér en elev
ogillar en annan, man ger dalig feedback till sin kamrat pa grund av det som pagér utanfor
undervisningen. Eleverna menar dven att den feedback de far frdn béde larare och kamrater
behover vara érlig och framétsyftande for att vara anvéndbar och virdefull. Samtidigt far
eleverna instruktioner om att feedbacken enbart far vara positiv, om man inte kan se ndgot
positivt i sina kamraters arbete, far man inte ge ndgon feedback. Eleverna upplever det dérfor
svért att ge framatsyftande kamratrespons nér nigot dr av lagre kvalitet. Nér det inte finns ndgra
riktlinjer for hur feedback ska ges, eller vad den ska grundas pa, finns det en risk att personliga
asikter spelar en allt for stor roll och att kritisk feedback enbart uppfattas som negativ och
personlig. Gamlem och Smith (2013) menar dérfor att ldrare behover ge eleverna
forutsattningar for att utveckla fardigheter i att ge och ta emot feedback pa ett strukturerat sétt.
Eleverna behover dven vara empatiska samt befinna sig pa en liknande niva av sjilvreglering

for att kamratresponsen ska fungera vél (Gamlem & Smith, 2013).



Relationen mellan larare och elev

McPherson et al. (2022) skriver en Oversiktsartikel med syftet att applicera forskning inom
pedagogisk psykologi pa musikundervisningen. Forfattarna menar att goda relationer mellan
lairare och elever skapar forutsdttningar for en trygg miljo som mdjliggor ldrande och
utveckling. En ldrprocess innebédr vissa kdnsloméssiga faktorer som kan pédverka elevens
forutséttningar till att vaga utmana sig och pé sa sitt utvecklas. Att elever gor misstag i sina
larprocesser beskrivs positivt av ldrare eftersom det &r dessa situationer som mojliggor

att problemomraden identifieras och ldraren kan ge eleven feedback om hur eleven kan arbeta
vidare och bli béttre (McPherson et al., 2022). Blackwell och Matherne (2024) undersoker
blivande musikldrares erfarenheter av feedback, fynden visar pa att relationen till eleven skapar
forutséttningar for lararen att utforma sin feedback pa ett sitt som passar eleven. Samtidigt ar
relationen dven viktig for att eleven ska kunna ta till sig av det ldraren vill formedla. Det kan
vara svart att ge drlig feedback nir det finns en oro for att mottagaren ska tolka den som allt for
kritisk och negativ. Det behover finnas en balans mellan uppriktighet och att leverera sin
feedback med en vinlig ton. En god relation till eleven gor det ldttare for lararen att hitta
balansen eftersom ldrararen har en uppfattning om hur eleven kommer att ta emot feedbacken
(Blackwell & Mathernes, 2024). Uppdraget som mentor ger ldraren en unik dverblick dver
elevens skolsituation (Nordevall, 2011). Liraren fir genom mentorskapet mojlighet att léra sig
om elevens bakgrund, starka och mindre starka sidor, men ocksd mojligheten att kunna skapa
en kontakt med elevens fordldrar. Mentorskapet ger sdledes mdjlighet till en mer personlig,
tillitsfull och stddjande relation mellan ldraren och eleven (Nordevall, 2011). En god och
personlig relation med eleverna ér en forutséttning for god personlig feedback. Genom att inte
bara ge feedback pa prestation utan ocksé synliggora och forstirka eleven pa en personlig-niva

kan vara en metod att skapa lust och motivation hos eleverna (Skolforskningsinstitutet. 2018).

Lararens feedback- och amneskunskaper

Det finns ett dilemma 1 att de kvaliteter som skolan virderar och de kvaliteter som
populidrmusiken virderar skiljer sig it (Zandén, 2010). Inom till exempel pop och rock star ofta
grupp-prestationen, spontan njutning och autonomi i fokus som kvaliteter. Ifall musikldraren
enbart skulle beakta dessa kvaliteter riskerar detta att enbart det slutgiltiga resultatet av ett
uppspel skulle bedomas. En stor pedagogisk utmaning &r att kvalitetsnivderna som ligger till
grund for arbetet i skolan, ska kénnas musikaliskt relevanta for lirare och eleverna, men dven

kunna hévda stdd i styrdokumenten. En elev som far hora att hen spelar med délig timing, kan
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heller inte veta vad ordet timing innebér eftersom begreppet ér ett kontextuellt kriterium. Forst
nér eleven har samlat pa sig nog mycket forstaelse for de kvalitetsuppfattningar som finns inom
omradet kan hen begripa vad som ir en god timing. Undervisningen bor ta avstamp i de
kvalitetsuppfattningar som finns inom den genren som man spelar. For att sedan formulera

kvalitativa nivaer utifran dessa kvalitetsuppfattningar (Zandén, 2010).

Zandén (2010) menar att musikldrarens professionalitet inte kan ligga i formagan att forsté alla
delar av musiken och vara insatt i alla genrer. Ifall ldraren har de kravet pa sig kommer hen
alltid vara péd efterkidlken. Inte heller boér musiklirarens profession handla om att virdera
specifika Overgripande kvaliteter som i alla avseenden dr efterstrivansvirda. Detta gor att
musikdmnet skiljer sig avsevirt med till exempel matematikdimnet. Vi ldrare maste kunna peka
pa vilka kvalitetsuppfattningar som ér viardefulla i en viss typ av musicerande och det &r dir var
professionalitet bor ligga (Zandén, 2010). Genom att hantera kvalitetsfragor i ett drligt mote
mellan ldrarens och elevernas erfarenheter av musikalisk kvalitet. Bade genom ord och
musicerande kan ldrare och elever forstd de kvaliteter i musiken som det lyssnar efter. Det har
visat sig enligt Blackwell och Mathernes (2024) studie att instrumentalldrare uttrycker
osdkerhet i att ge feedback ndr deras fardigheter pa ett instrument, enligt de sjdlva, ar
bristfilliga. De uttryckte dven att deras egen mottaglighet for feedbacken de sjdlva fatt,
baserades pa hur erfaren de ansig att den som gav feedbacken var (Blackwell & Mathernes,

2024).



Teoretiskt ramverk

Hattie och Timperley (2007) presenterar i sin Oversiktsartikel en konceptuell analys av
begreppet feedback. Forfattarna sammanstéller de bevis som finns inom forskningsomradet for
att stirka argumentet att feedback har stor betydelse for utvecklandet av undervisning och
lirande. De introducerar en modell som anvinds for att identifiera omstindigheterna som
paverkar feedbackens effektivitet. I analysen av forskningsfiltet anvdndes &ver 500-
metaanalyser varav 74 detaljerade analyser, for att forfattarna skulle komma fram till
slutsatserna. Sammanstéllningen av dessa analyser mynnar ut i att Hattie och Timperley
presenterar tre huvudsakliga former av feedback som bendmns; Feed-up, feed-back och feed-
forward. Den forstndmnda; feed-up syftar till att tydliggdra mélet som eleven dr pa vig mot och
att sétta de relevanta inldrningsmal som krévs for prestationen. Feed-back, syftar till hur det gar
for eleven. Genom att jamfora elevens prestation i uppgiften med elevens prestation i en
liknande uppgift som eleven tidigare gjort, sdtter man elevens prestation i relation till eleven
och inte 1 relation till uppgiften. Den tredje formen bendmns som feed-forward och syftar till
att identifiera vad som &r nésta steg. Genom att visa pd andra strategier som kan anvindas av
eleven for att klara uppgiften eller utveckla prestationen. Fokus ligger alltsa inte pd om
uppgiften har godkénts eller ej, utan snarare att hjilpa eleven med verktyg for forbattring (Hattie

& Timperley, 2007).

Dessa former av feedback har konkretiserats till de tre feedback frigorna: Vart ér jag pa viag?:
feed-up, Hur gar det?: feed-back och hur gar jag vidare?: feed-forward, (Hattie & Timperley,
2007., Hattie & Clark, 2019). Utover de tre formerna av feedback presenterar Hattie och
Timperley (2007) dven fyra nivder av fokus for feedback: Uppgifts-niva med fokus pa resultatet
av uppgiften; process-nivd med fokus pa elevens arbetsprocess; sjdlvreglering-niva med fokus
pa elevens formaga att sjdlv ta ansvar over sitt larande och personlig-nivd med fokus pé eleven
som person. | en studie som gjorts pd instrument-lararens verbala dterkoppling till elever
indikerar McPherson och Blackwell (2024) att ca 83% var av formen feed-back, samt att ca
85% var pa en uppgifts-niva. Lararna gav séledes dterkoppling till eleverna som var fokuserade
pa elevens prestation i relation till uppgiften och med fokus pé det resultat som eleven visade
upp. Forfattarna drar sedan slutsatsen att i de fall som lérarna istdllet gav aterkoppling som
riktade sig till en process- och sjdlvreglerings-nivd, gav de eleverna verktyg for att utvecklas
till sjélvstandiga och skickliga musiker. Enligt Hattie och Timperley (2007) finns det en skillnad

i vilken typ av feedback som eleverna vill ha, som 1 sin tur dr baserad pa vilka alder de har.
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Elever i ldg- och mellanstadiet vill snarare ha berdm for sin anstringning @n prestationen.
Néamligen formen feed-back pé en sjdilvreglering-niva, alt. personlig-nivd. 1 hogre utbildningar
i en mer akademisk kontext, vill elever snarare ha berdom for uppgiften som de har utfort.
Saledes feed-back péa en uppgifis-niva. Det som Blackwell och Matherne (2024) skriver om
detta skiljer sig fran det som tidigare beskrivits. De menar att formen feed-forward dr den mest

onskvidrda av eleverna eftersom den syftar till framtiden.

Figur 1
Modell for feedback

Feedback

Feed-up Feed-back Feed-forward

Vart &r jag pavag? Hur gér det fér mig? Hur gar jag vidare?

Uppgifts-nivd Process-niva Sjélvreglerings- Personlig-nivé
nivd
Hur val har Den huvudsakliga Sjélvstandigt Personlig
uppgiften utforts processen som Svervakande, utvardering och
eller uppfattats behdvs for att forstd styrande och péverkan (oftast
eller utfora reglerande av positiv) av
uppgifter handlingar larpersonen

Férenklad och 6versatt version av Hattie och Timperleys (2007, s. 87) modell av feedback for okat ldrande.

I denna studie har vi valt att analysera den insamlade datan genom detta teoretiska ramverk. Vi
har utgatt ifrdn de tre formerna av feedback som Hattie & Timperley (2007) presenterar; Feed-
up, feed-back och feed-forward. Detta ar de tre huvudrubrikerna i analysen som senare
presenteras. Under huvudrubrikerna presenteras exempel ur resultatet, dir informanterna
beskriver ett synsétt eller tillvigagangssitt. 1 relation till vilken form av feedback som
informanterna beskriver, presenteras dven exempel pa vilken nivd for fokus av feedback de
beskriver. Vi presenterar de fynd vi har gjort utifrdn detta ramverk under rubriken; Analys

utifrdn teoretiskt ramverk och vidare diskuteras dven fynden av analysen i diskussionskapitlet.

11



Metod

Under denna rubrik presenteras de metoder som anvidndes for insamling av empiriskt material
de analysmetoder som anvindes for att analysera det insamlade empiriska materialet och en

kronologisk redogorelse av genomforandet av studien.

Kvalitativ metod

Denna studie anvénder sig av en kvalitativ forskningsmetod dédr empirin samlas in genom
semistrukturerade intervjuer (Bryman et al., 2025). Med tanke pé det syfte som denna studie
har; att bidra med kunskap om musikldrares upplevelser av feedback i ensembleundervisning
pa gymnasiet, gjordes bedomningen att semistrukturerade intervjuer var den metod som
passade bést. Detta med stod hos Bryman et al. (2025) och hans beskrivning av hur kvalitativa
intervjuer lagger storre vikt vid informanternas upplevelser och synsdtt inom &mnet dn

kvantitativa metoder (Bryman et al., 2025).

Semistrukturerade intervjuer

I den semistrukturerade intervjun utgér intervjuerna fran huvudfragor eller en intervjuguide som
stdlls till alla informanter (Stukat, 2011). Ofta delas fragorna upp i teman eller &mnen for att
strukturera samtalsdmnena i intervjun. Utifrdn huvudfrdgorna kan intervjuaren anpassa hur
fragan stélls, samt vilka foljdfragor som stills till informanten vilket skapar en mdjlighet att
kunna samla in mer nyanserad empiri inom dmnet (Stukat, 2011). Foljdfragor for ett levande
samtal dr en viktig del av den semistrukturerade intervjun och maélet ir saledes att framkalla
spontana och nyanserade svar (Bryman et al., 2025). Det huvudsakliga syftet med intervjuerna
var att fi svar pa de forskningsfrdgor som vi stdllt. Darfor har vi utgatt ifran forskningsfragorna
nér vi skapade fragor till den intervjuguide som vi senare skulle anvinda (Bilaga 1). Kvale och
Brinkmann (2014) beskriver att forskningsfragor ofta formuleras med ett akademiskt sprak,
medan de frdgorna som man stéller i en intervju bor vara formulerade med informantens
vardagliga sprak. Fragorna bor vara korta och litta att forstd och 6ppna upp for foljdfragor som
kan nyansera (Kvale & Brinkmann, 2014). For att kunna sitta in informanternas svar i en
kontext stéllde vi till en bdrjan bakgrundsfragor for att kunna ta reda pd informanternas

situation, erfarenhet och position.
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Urval

I denna studie har vi valt att intervjua fyra gymnasieldrare som undervisar i ensemble. Var
intention var att hitta informanter som arbetade i olika skolor i olika delar av landet. Samt att
informanterna gérna skulle vara av olika kon och dlder for att fi ett bredare spektrum av
erfarenheter. Denna beaktning gjordes i stadiet dir informanter tillfrdgades for deltagande 1
studien. I Gvriga stadier av studien har dessa parametrar beddmts som ej nodvéndiga for
studiens syfte, och darfor har alder och del av landet anonymiserats i studien. Deltagarna

kommer att presenteras nedan under de fiktiva namnen Nils, Mika, Paul och Otto.

Nils

Nils har arbetat i gymnasieskola i sex ar. Utover kurserna Ensemble med korsang,
Ensemble 1 och Ensemble 2 har Nils dven lektioner i estetisk kommunikation. Samt
INSA i instrumenten, trummor och bas. Beroende pa gruppstorlek arbetar han bade

som ensam ldrare och tillsammans med andra lirare 1 ensemblekurserna.

Mika
Mika har arbetat som musikldrare 1 femton ar. Just nu undervisar hon 1 kurserna
Ensemble med korsang, Ensemble 2, Estetisk Kommunikation och INSA med

sangelever. I ensemblekurserna arbetar Mika tillsammans med en annan lérare.

Paul
Paul har arbetat som musiklérare i dtta &r. Han undervisar i Ensemble med korséng,
Ensemble 2 och sing i INSA. Paul undervisar i regel som ensam lirare i ensemble,

dven om viss samldsning mellan arskurserna sker dér en annan larare forekommer.

Otto

Otto har arbetat som musiklédrare i ungefar 10 &r. Han undervisar just nu endast i
Ensemble 1 men har tidigare undervisat singelever i INSA. P4 skolan dir Otto delas
klasserna in i fyra mindre grupper med varsin ldrare. Man undervisar darfér som
ensam musikldrare i en grupp men samarbete mellan grupperna och musiklérarna

sker.
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Samtliga av dessa informanter har arbetat i 6ver fem ar pd gymnasieskola som ensemblelérare
och har darfor enligt vir bedomning hog relevans for denna studie. Vi har valt fyra informanter
eftersom det antalet upplevdes som det mest relevanta i denna studie. Vi har tagit i beaktning
omfattningen av arbetet, tidsaspekten i form av intervjutid, transkriptionstid och analystid. Vi
har inte valt fler informanter eftersom tiden inte hade rickt till for att géra den djupgéende
analysen av intervjuerna. Att anvénda sig av for ménga informanter kan resultera i att
analysarbetet blir grundare vilket 1 sin tur forstor syftet med den kvalitativa metoden (Stukat,
2011). Vi kan dock inte anta att det vdra informanter siger gir att generalisera till alla
ensembleldrare pd gymnasieskola eftersom urvalet inte dr nog stort. Vi dr sédledes medvetna att

de fynd vi gor endast relaterar till de ensembleldrare som deltagit i studien.

Genomforande

Vi startade denna studie genom att diskutera vad vi ville undersdka och ett upplevt didaktiskt
problem identifierades; att larare och ldrarstudenter vittnar om svarigheter i att ge feedback i
dmnet ensemble. Utifran detta problem bearbetades studiens syfte samt forskningsfragor utifran
syftet. Efter att syftet var formulerat fordjupade vi oss i det befintliga forskningsféltet inom
musikpedagogik och feedback for att kunna beddma vilken typ av undersokning vi ville gora.
Beslutet togs att anvidnda kvalitativa intervjuer och att dessa skulle genomforas pd musiklérare
som undervisar i ensemble pd gymnasiets estetiska program med inriktning musik. Vidare
valdes sedan studiens teoretiska utgdngspunkt och analysmetod. En testintervju genomfordes
med syftet att kalibrera intervjuguiden och intervjutekniken. Efter det kontaktades musiklédrare
via mail och en intervjuguide utformades (Bilaga 1). De musiklirare som ville delta
informerades om studien och fick en samtyckesblankett att skriva under (Bilaga 2). Intervjuerna
genomfordes via videosamtal i enlighet med Umea Universitets policys och spelades dven in
digitalt, dar de till sist transkriberades till text for att slutligen radera inspelningarna.
Transkriptionen gjordes genom att vi lyssnade pa det inspelade materialet och sedan skrev ned
det som sas. I de flesta fall ignorerades kortare pauser, tonldgen och mimik 1 transkriptionen,
for att spara tid i transkriptionsarbetet samt pa grund av att dessa parametrar beddmdes vara
irrelevanta for denna studie och dess analys. Vid vissa tillfdllen har vi noterat att en informant
skrattar eller fnissar. Detta for att fortydliga att ldraren uttryckte ndgonting med en skdmtsam
underton. Nar musikldrarna i intervjuerna tog en ldngre paus eller funderade, noterades detta
genom tre punkter. Detta gjordes vid de tillfdllen dir det fanns en uppfattning av att ldrarna
funderade en léngre stund till foljd av att svaret skulle visa sig vara komplext. Dessa svar
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uppfattades som svéra for musikldrarna att uttrycka i den mening att de lade tid péd att
exempelvis respektera elever, skolan eller musikdmnet i sina svar. Analysen pd de
transkriberade materialet genomfordes sedan utifrdn de sex olika faserna inom reflexiv tematisk
analys som Braun och Clarke (2006) beskriver. Sammanstéllning av analysen gjordes och
presenterades i resultatkapitlet. Vidare drogs kopplingar och slutsatser utifran den tidigare

forskningen och resultatet som dérefter presenterades i diskussionen.

Analysmetod

Tematisk analys skiljer sig ifrdn andra kvantitativa analysmetoder eftersom den inte har ndgot
identifierbart arv inom den samhéllsvetenskapliga forskningens historia (Bryman et al., 2025).
Uttrycket anvénds pa ett oprecist sétt och man kan hitta manga olika tolkningar av den tematiska
analysmetoden. Den tematiska analysen har varit kritiserad som koncept med tanke pa det
opreciserade ryktet som analysmetoden fatt (Bryman et al., 2025). Braun och Clarke (2021)
motsétter sig denna kritik och menar istillet att det dr frdmst pa grund av missuppfattningar och
felanvdandning som tematisk analys har fatt en negativ klang. En fallgrop inom tematiskt analys
kan vara att man anvénder olika former av tematisk analys inom samma studie och blandar ihop
dessa former pa ett omotiverat sitt (Braun & Clarke, 2021). Vi har séledes beaktat denna
fallgrop och valt att fortsitta med den form som bendmns som reflexiv tematisk analys. Det &r
en av de mest populdra formerna av tematisk analys, vilken presenterats av Braun och Clarke
(2006) och har senare bendmnts som reflexiv tematisk analys. En fordel med denna metod &r
att den tillater att teman och egenskaperna i datan kan paverkas av forskarnas intressen (Braun

& Clarke, 2021).

Braun och Clark (2006) beskriver sex stycken olika faser inom analysen; att bekanta sig med
det insamlade materialet, att koda materialet, identifiera teman, granskande av teman,
definierande av teman och bestyrkande av teman. Dessa faser édr sekventiva dir den ena bygger
pa den tidigare och sa vidare. Daremot menar forfattarna inte att detta dr regler som man bor
hélla sig till strikt, utan snarare konceptuella "verktyg" som man med fordel kan hoppa mellan

under analysens praktiska gang.

I genomfGrandet av den reflexiva tematiska analysen foljde vi dessa sex faser dér den forsta
fasen innebar att ldsa igenom de transkriberade intervjuerna flertalet génger for att gora sig

bekanta med materialet. Déarefter kodades materialet i fas tv genom att gora noteringar om vad
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som sades. Musikldrarnas beskrivningar noterades genom korta sammanfattande meningar om
kérnan i vad som sades. Ingen beaktning togs till vad som var mer eller mindre viktigt eller om
ndgot foll in under ett eventuellt tema. Varsin kodning genomfordes enskilt for att sedan slés
samman genom diskussion och jaimforelse. I detta skede gick processen naturligt ihop med fas
nummer tre, att identifiera teman. De initiala teman som identifierades skrevs upp pé post-it-
lappar. I fas fyra, granskande av teman, lades fokus pd att ta reda pa ifall samtliga musiklérare
verkligen ndmnt ndgot inom ramen for dessa teman. Detta gjordes genom att varje musikldrare
tilldelades varsin firg pé post-it-lappar dér noteringar frdn kodningarna skrevs upp for att se
vad varje musikldrare ndmnt inom ett visst &mne. De olika fargerna pa post-it-lapparna gav en
tydlig 6versikt i balansen for antalet beskrivningar av varje tema hos varje musikldrare. Vi
ansdg att balansen var god trots att vissa musiklérare i vissa fall inte ndmnt nagot specifikt inom
ett visst tema. Detta eftersom vi i dessa fall ansédg att det fanns en betydande orsak till att ndgot
inte nimndes. Dessa fall har skrivits fram i resultatet och diskuteras i diskussionskapitlet. I fas
fem, definierande av teman, sammanstilldes och koncentrerades flera mindre teman till storre
huvudteman. Ett exempel péd detta var att identifiera inom vilka teman musikldrarna ndmnde
faktorer for feedback. Tid och tid i forhdllande till mdlet f6ll i denna fas in under huvudtemat
faktorer. Vidare 1 bestyrkandet av teman, fas sex, diskuterades temanas relevans i forhéllande
till forskningsfragorna. Det insamlade empiriska materialet och de teman som framstillts i

analysen, ansags relatera till samt besvara forskningsfragorna.

Etiska overviganden

I detta arbete har vi tagit del av Vetenskapsradets rapport om god forskningssed (2024). Enligt
Vetenskapsradet finns ett antal punkter att ta i beaktning nér forskningen involverar ménniskor.
Det handlar bland annat om att tillgodose de tillfrigade med tillrdcklig information om studien
samt att inhdmta samtycke. Informationen ska delge vad deltagandet innebér for risker samt hur
personuppgifter kommer att behandlas. Informationsbrevet och samtyckesblanketten innehdll
information om undersokningens syfte, att data och personuppgifter hanteras med
konfidentialitet, vilka risker som finns samt att det ar frivilligt att delta och att deltagaren kan
avbryta sitt deltagande nédr som helst utan att ange orsak. I samtyckesblanketten (Bilaga 2)
framgar det att uppgifterna behandlas under GDPR. Dessa uppgifter handlar i sammanhanget
om information som beskriver specifika ldrmiljoer och upplevelser och ddrmed kan innebira
att andra kinner igen beskrivningarna. Vi har i bearbetningen av uppgifter, tagit sérskild hinsyn

till att inte avsloja informanternas identitet. Vi har dven delgett informanterna att de har ritt att
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fa tillgang till de uppgifter som ldmnats, samt fa uppgifterna rittade, begransade eller
raderade. Denna undersokning fokuserar pa musiklarares upplevelser och den valda metoden
ar intervjustudier, darfor handlar riskerna frimst om att deltagarna mdjligtvis kan ndmna nagot,
exempelvis en undervisningssituation, som en annan person kénner igen och som didrmed

avslgjar deltagarens identitet.

Metoddiskussion

I den analys vi gjort utifrdn teorin framkommer det huruvida informanterna anvander sig av en
viss form av feedback och en viss nivd av feedback. I de fragorna vi har stéllt specificerar vi
inte att vi vill ha svar pa om de anvénder sig av dessa former eller nivder av feedback. Utan vi
har medvetet stillt dppna fragor kring feedback, dér informanterna far tala fritt kring metoder,
synsitt och faktorer gillande feedback. Detta resulterar i att &ven om en informant beskriver att
hen anvénder sig av en typ av feedback, kan vi inte utesluta att hen inte anvénder sig av andra
typer av feedback som hen inte ndmner. Om de frdgorna vi stdllt hade varit mer specificerade
kring det teoretiska ramverket, hade dven de svaren vi fatt blivit paverkade av detta. Under
intervjuerna ndrvarade och agerade vi bdda tvd som intervjuare. Stukat (2011) menar att det kan
finnas fordelar och nackdelar med att vara tvé intervjuare, eftersom et finns en risk att den som
blir intervjuad av tva personer kan kénna sig i underldage och ddrmed bli mer reserverad i svaren.
Fordelen med att vara tvd intervjuare kan vara att man far ut mer av varje intervju, samt att man
kan kalibrera fragetekniken beroende av varandra (Stukat, 2011). Om vi hade valt att dela upp
intervjuerna och genomfora dem var for sig, skulle risken vara att vi fatt tva olika typer av svar

som 1 sin tur riskerar att vara svara att sammanfora.

Reliabiliteten i detta arbete handlar frimst om hur vi forhéllit oss till att tolka informanternas
svar och hur transkriberingen har utforts. Att utfora likvérdiga intervjuer som till sé liten grad
som mojligt paverkas av yttre omstdndigheter (Stukat, 2011). For att skapa goda forutséttningar
for hog reliabilitet genomfordes en testintervju som gav en tydlig ram for de kommande
intervjuerna. Det finns alltid en risk att véra tidigare erfarenheter som elever och lédrare i
ensemble kommer att farga hur vi tolkar ndgot inom detta omrade, déarfor har stor forsiktighet
vidtagits bade vad géller etiska dvervidganden och i tolkningsfragor. Under transkriberingen
bearbetades vissa passager, dir risk for feltolkningar fanns, genom att tillsammans lyssna pa

inspelningen och diskutera hur detta skulle tolkas for att vara sann och réttvis mot informanten.
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Validiteten ar enligt Stukat (2011) svarfingad eftersom informanten bade kan vilja vara
intervjupersonen till lags eller ge osanna svar pa fragorna. Att bygga fortroende vid korta
digitala samtal 4r en utmaning. Fragorna formulerades dérfor aktsamt med sérskild hénsyn till
att informanterna inte skulle kénna sig konfronterade eller anklagade. Trots detta kan vi inte
garantera att de svar vi har fétt, speglar musikldrarnas faktiska upplevelser eller kédnslor. Vi kan

endast utgd fran att de svar vi fétt har aterspeglat verkligheten i storsta mdjliga mén.

Samarbete och arbetsfordelning

Under arbetet med denna uppsats har virt samarbete som forfattare i hog grad varit fungerande.
Vi har tillsammans genomfort intervjuerna och de foljande analyserna. En stindig dialog har
forts kring vigval och arbetsfordelning vilket har resulterat i att majoriteten av avsnitten skrivits
1 samrdd med varandra. I vissa fall har processen haft en form dér vi tillsammans diskuterat
kring innehéllet varav en av oss skrivit text. Vid tillfdllen nér vi haft ensamt ansvar for ett avsnitt
har vi innan dessa tillfdllen diskuterat kring textens form och innehdll. I sin helhet har vi
kompletterat varandra och genom ett 6ppet klimat tilltits att problematisera och diskutera samt

redigera varandras avsnitt.
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Resultat

Under denna rubrik redovisas resultatet med avsnitt om varje informant. De teman som
genererats 1 analysen presenteras genom foljande rubriker: begreppet feedback, strategier,
eleverna, faktorer och kamratrespons. Den forsta delen handlar om hur musikldrarna i studien
beskriver begreppet feedback och deras generella instéllning till feedback i ensemble. Den
andra delen beskriver vilka strategier musikldrarna i studien vittnar om att de anvénder sig av 1
sin feedback. Den tredje delen handlar om hur musikldrarna i studien upplever elevernas
uppfattning av feedback och hur de anvidnder den. I den fjdrde och avslutande delen presenteras
de faktorer som paverkar musikldrarnas arbete med feedback i ensemble. I detta avsnitt har vi
valt att anvinda oss av blockcitat vid alla tillfdllen ddr musikldrarna i studien citeras. Detta for
att tillgdngliggora urskiljandet av citat for lasaren. Undantag fran detta gors nir enstaka ord
eller ej fullstindiga meningar citeras. I de fall nir vi forfattare citeras, bendmns vi som

intervjuperson.

Nils

Begreppet feedback

Niér Nils beskriver feedback talar han om tva olika typer, dér den ena handlar om berém och
den andra om konstruktiv kritik. Han beskriver d4ven hur feedback fér honom kan innebéra hur
vi reagerar pa varandra. Exempelvis genom liknelsen: Om man mdter ndgon som ler kanske

man ler tillbaka.

Nils: Nar jag leder en grupp sa handlar det om mest om att komma framét och levla upp liksom.
Brukar beskriva det som att forsta gdngerna man spelar igenom en 1t s& ar det typ minecraft-
grafik, pixligt, liksom &ttabitars. Och sen sa forfinar man det dér upp till liksom nén slags Zelda-

niva, alltsa nya Zelda da! (Skratt)

Har beskriver Nils hur den feedback han ger ska vara framatsyftande och hur feedbacken

relaterar till var i processen eleverna befinner sig.

Strategier

Under ensemblelektionerna beskriver Nils hur han brukar spela med pa négot instrument nar
eleverna dvar. Han menar att han ddrmed far en tydligare kénsla for hur det gar for eleverna dn
om han skulle sitta bredvid. Det blir dirmed lattare att identifiera vilka delar som fungerar, vad

som kan forbéttras och kring vilka musikaliska parametrar feedbacken bor riktas mot. Nils
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beréttar att han visar med kroppsspréket nér det gar bra, att han far en bra kénsla nér han spelar

med.

Nils: Jag tror att det &r mycket i kroppssprak ocksé. En blick liksom, med vissa elever s& kan

en blick funka lika bra. Liksom att man gor en positiv gest nir ndgonting har hént.

Han ndmner dven hur han framfor allt forsoker formedla hur samspel ska “kédnnas™ till
trummisarna, hans “egna” INSA-elever. Nils ger feedback efter varje genomspelning och tycker

att det dr viktigt att eleverna far aterkoppling:

Nils: Jo men det &r klart att det 4r viktigt med feedback, man maste ju f ndgon slags aterkoppling

pa hur det gick, eller vad som var bra liksom.

Han berdttar att han ofta brukar be sina elever att testa ndgonting nytt infor nésta
genomspelning. Nils beskriver dven att en skillnad mellan att ge feedback pd grupp- och
individniva dr att feedbacken till gruppen blir mer generell och framatsyftande medan den

individuella feedbacken kan handla om att forstérka positiva delar.

Nils: Den éterkoppling som sker 4r ju nén slags kollektiv “bra jobbat, nu levlar vi upp, kan du

forsoka nu den hér géngen att liksom... testa den hér grejen”.

Han understryker att samarbetet vager tungt i beddmningen for ensemble och dérfor handlar en
del av feedbacken dven om att eleverna ska komma till lektionerna i tid och dessutom vara
forberedda. Nils beskriver att han véldigt séllan pratar betyg med eleverna i ensemble. Tidigt 1
processen har Nils malet i &tanke men han beskriver hur forsta lektionerna med ett nytt material
ofta handlar om att reda ut olika saker tillsammans med eleverna vilket férutom andamalsenlig
feedback dven innefattar att gbra anpassningar. Anpassningarna handlar bdde om att gora
didaktiska val utifran individernas behov och om att anpassa sin feedback utifrén vem som ska

ta emot den.

Eleverna

Nils upplever att eleverna efterfragar feedback under lektionerna genom att exempelvis fraga
vad han tycker om nigot de gjort. Han vill att eleverna ska anvinda den forbattringsfeedback
de far genom att ta till sig den for att 6va och utvecklas. Den positiva feedback som Nils ofta

nidmner vill han ska paverka eleverna pa ett mer generellt plan.
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Nils: Om det blir kul och roligt pa lektionerna da behdver man ju inte vélja tillstdnd. Det dr ocksa
en san dir grej som vi pratar mycket om. Om det var positiv energi lektionen innan, sa kanske
spiller det 6ver och sa far man en positiv spiral pa samma sétt som det kan bli otroligt djupa hél.
Sa att om eleverna kan anvénda min feedback till att liksom hdja sin moral pa nagot sitt. Eller

arbetsmoral ska jag séga, det hade vél varit onskvért.

Niér Nils har pratat med eleverna om vilken typ av feedback som eleverna vill ha, och i vilken
form de vill ha feedbacken, upplever han att det de vill ha dr uppmuntran och positiv feedback

snarare dn konstruktiv kritik.

Nils: Det dom egentligen vill ha kanske ar en klapp pa axeln har vi kommit fram till i nagra sana
hir samtal. “Nédmen vi vill nog bara hora: bra”, liksom “det var bra”. Mera sant, liksom &n

konstruktiv kritik, for det blir for jobbigt. Sérskilt i grupp liksom.

Han upplever édven att eleverna inte tycker att det &r lika viktigt vilket betyg de far i ensemble
som i kdrndmnena. Nils tror att det beror pa att betyg i ett kirnimne bygger mer pa individuell

prestation och att eleverna ser ett annat virde med det grupparbete som sker i ensemblen.

Kamratrespons

Nir vi fragar Nils om han anvénder uttalad kamratrespons séger han att han aldrig gjort det.

Nils: Nej, det har vi typ aldrig gjort. Det ar ju lite... det tror jag r, det ar ju mitt fel. Jag vagar

inte testa for man vet inte var det tar vagen liksom.

Han menar att det skulle ga att styra en sadan aktivitet genom att ge eleverna riktlinjer samt att

bade han sjélv och eleverna behover trdna pa att ge feedback.

Nils: Vi har pratat om det, sirskilt med arskurs tre att sd, ska vi ha en liten runda efter varje gdng?
(Imiterar eleverna med réddd rost) “Nej nej nej nej, jag vill inte det”. Liksom det blir for privat pa
nat sétt. Och det &r ju for att vi inte har trdnat pa det. Kan man bdrja med det tidigare eller hitta
nagon slags ingangsniva... behover inte ens berdra, liksom sjdlva prestationen for det &r ju da det

blir kénsligt, tdnker jag.

Nils resonerar om att man skulle kunna borja med enklare riktlinjer som att eleverna far ge
varandra positiv feedback som inte handlar om den musikaliska prestationen, exempelvis som

att ndmna att ndgon gjorde en trevlig gest eller hilsade pd ett trevligt sétt.
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Faktorer
Nils ndmner att den méngden feedback han ger baseras pd hans egen relation till feedback som

tidigare elev. Pa frigan om Nils ger feedback till eleverna i ensemble svarar han foljande:

Nils: Alltsé alldeles... for lite medveten och tydlig ska jag sdga. I forhdllande till vad eleverna
vill ha. Och det dér baseras ju pé ens egna erfarenheter ténker jag. Jag har inte varit... eller tror

jag sjilv assé, haft det behovet av sén typ av aterkoppling genom mitt musicerande.

Individkdnnedom och relation &r en central del i1 faktorer som péverkar Nils feedback. Han
ndmner att det dr svart att ge individuell feedback i grupp eftersom han upplever att eleverna ar
kénsliga for det. Nils upplever dven att det finns interna hierarkierna inom elevgrupperna som

paverkar. Nils kommer in pé detta nér vi pratar om koren:

Nils: For skillnaden om man tinker koren dé alla 4r med, i ensemble, dé &r det en grupp och sa

finns det en annan grupp som sitter och bedomer som &r dom vérsta kritikerna.
Intervjuperson: Av eleverna alltsa, eller?

Nils: Ja eleverna gentemot varandra. Och det dir vet jag inte... jag tror att det dr inbyggt i nat
slags méanskligt DNA, liksom att man ska ha hierarkier. Alltsé att ordna sig, det &r en slags excel
DNA, att sortera efter. Och sé sorterar de varandra efter sina kriterier som valdigt séllan stimmer
overens med véra kriterier (skrattar). S& for att skydda dom lite mot det, &r jag nog inte lika... jag

kan dra vita l6gner om man séger sa.

Nils kdinnedom om och relation till eleverna ar en faktor pé sa sitt att han viljer att anpassa
individuell feedback. Han upplever att det kan vara svart for eleverna att f& individuell feedback
for att det blir en kénslig situation. Han véljer vad han séger infor gruppen med hierarkierna 1
itanke. Aven tiden ir en faktor for Nils feedback. Han menar att det finns fa naturliga tillfillen
att sitta ner en och en for att prata med eleverna om hur de ligger till i ensemble. Som tidigare
ndmnt menar Nils att eleverna efterfragar feedback. Detta sker pé lektionerna till exempel efter

att de spelat igenom en lat.

Nils: Dom soker ju ocksa mycket feedback, om vi provar en grej sahér; "Var den hir tamburinen
bra pa det hér stdllet?”. Och d& far dom ju feedback pa det saklart. Sa att det finns en hel del
efterfragad feedback ocksé som far stod, men dé &r det ocksd... Ség att man har repat en 14t och
manga vill ha feedback. Da &r det ju oftast den som skriker hdgst som nar igenom det déar bruset,
sa det blir lite orattvist fordelat utifrén ja... men hur individerna é&r i forhéllande till varandra och

hur sjélvupptagna de &r liksom.
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I detta som Nils berittar gar det att se att Nils ger feedback till de elever som tydligt ber om
den, medan det finns en risk att de tystare eleverna inte fir feedback i samma utstrickning,

vilket dven dr en f6ljd av ramfaktorer som tid och gruppstorlek.

Mika

Begreppet feedback

Mika beskriver begreppet feedback som en form av konstruktiv kritik som ska leda till
forbattring. 1 ensemble menar hon att feedback ges l6pande under lektionerna genom att
exempelvis uppmidrksamma sadant som ldt bra efter en genomspelning, eller att lyfta sddant
som behover utvecklas. Mika tycker att det dr viktigt att inte enbart ge forbéattringsfeedback,
man behdver uppmirksamma séddant som eleverna gor bra menar hon. Mélet med den feedback
som Mika ger dr att stotta elevernas utveckling genom att ge dem forutsittningar och

uppmuntran.

Strategier
Mika beskriver hur hon ger framétsyftande feedback till eleverna dir hon uppmuntrar eleverna

till att fortsétta utvecklas och ger dem végledning i vad som &r nista steg.

Mika: Ja, men det &r ju dels for deras utvecklings skull och fortsitta att... jamen hitta nya véigar

att bli battre musiker pa liksom

Pa skolan dir Mika arbetar anvinder man sig av individuell utvecklingsplan (IUP). Det innebar
att lararen dokumenterar och tillgodoser skriftlig information om elevens utveckling. Nar Mika
skriver denna typ av feedback till sina elever &r det en chans att koppla thop den 16pande
feedback som ges under lektionerna med mélen for kursen men pa ett mer strukturerat sétt. Det
ar darfor en mojlighet att pAminna eleverna om malen. Ddaremot menar Mika att det &r fa elever
som ldser den skriftliga feedbacken, det dr forst pa utvecklingssamtalen som ménga elever tar
del av den. Mika ndmner att man i kollegiet kan diskutera hur man ska prata med en viss elev
om ndgot men att man inte pratar om feedback med ett uttalat syfte. Daremot kan Mika paverkas

av hur andra kollegor ger feedback.

Mika: For det &r olika hur vil man kénner olika elever, vi triffar dom ju i véldigt manga kurser
och sammanhang. Men en del elever kanske man traffar mer &n andra och dé kan det ju vara sé&

att jag vet saker om en elev som inte min kollega vet av olika anledningar. Och sa hor man kanske
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att oj, nu &r vi inne och trampar pa nagot omrdade som... dir jag kanske kommer att f& plocka upp

det hér lite sen (skratt).

Dessa typer av konsekvenser ér alltsd mer praktiska pa sa satt att Mika kan behova prata med

eleven efter lektionen och “plocka upp” efter den feedback som kollegan ger.

For att hoja sjdlvkénslan i sdvil gruppen som hos individen brukar Mika i sin feedback pdminna
eleverna i ensemblen om att se pa processen utifran gruppen som helhet och inte bara fokusera

pa sin egen del.

Mika: Alltsa det som man behdver paminna eleverna om ofta tycker jag &r att alltsa sjélva ta
liksom lite mer helikopterperspektivet for att det blir ju ofta sé att man star och fokuserar vildigt
mycket pa sin grej och det man ska klara av, men att man ocksé far dom... det handlar ju ocksa
om att dom ska léra sig att lyssna pa dom andra i ensemblen liksom. Men just det hér att backa
och ta alltsa... dven om det inte gar sa bra for mig just nu sa later det bra om ensemblen. Och det
ar viktigt for liksom... jamen dels for sjdlvkédnslan och att man &nda ska kénna att gruppen gar
framat sdddr. Om dom hela tiden fokuserar pa det som inte fungerar, jamen da blir det ju inte s&

bra... det blir inte s& god stdmning och da himmar det arbetet.

Ytterligare en strategi som Mika anvinder i sin feedback &r att anpassa den efter vem
mottagaren dr. Mika beskriver sig sjdlv som en véldigt rak person och nér hon upplever att en
elev inte klarar av véldigt tydlig och rak feedback kan hon anpassa sig efter det. Hon har jobbat
aktivt med att tdnka sig for nér det giller hur feedbacken framfGrs, just pd grund av att det dr en

del av hennes personlighet att vara rakt pa sak.

Eleverna

Mikas upplever att behovet och efterfragan av feedback varierar hos eleverna. Vissa elever vill
ha valdigt mycket feedback medan vissa inte alls efterfragar det. P4 frigan om hon tycker att
eleverna tar till sig av feedbacken svarar Mika att det i ensembleundervisningen &r svért for

eleverna att “ducka” for feedback.

Mika: Det blir ju liksom ett direkt kvitto hela tiden s& den feedbacken é&r ju lite svarare att ducka
for upplever jag. Man vill inte hora nésta vecka ndr man kommer igen att “Jamen du skulle ju
tittat pa det dar” (skratt). Utan da gor dom det, men det &r ju som att dom uppfattar det som... ja,

“laxor” eller vad vi ska kalla det.
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Eleverna tar alltsa till sig feedbacken som handlar om forbéttringspunkter genom att 6va pa
dessa punkter till nésta veckas lektion. Mika beskriver hur det finns en risk att eleverna ser pa
musikdmnet som “ett andningshal”, till skillnad fran exempelvis &mnet svenska. Eleverna ser
ibland ensemblelektionerna som ett tillfdlle att ta en paus frén de teoretisk tyngre d&mnena.
Darfor pdminner hon med jamna mellanrum om kursens innehall. Hon forklarar att det hon
sdger att eleven behdver 6va pa i ensembledmnet, alltsa den feedback hon ger under lektionen,

relaterar till det eleven blir beddmd pé enligt styrdokumenten.

Faktorer

Mika beskriver hur tiden i forhallande till malet paverkar vad hennes feedback handlar om. I
bdrjan av terminen nér ett ensemblemoment precis startat kan Mika fokusera mer pé var eleven
befinner sig i sin utveckling. Néir det ndrmar sig konsert handlar feedbacken mer om vad
eleverna behover gora for att klara av att framfora latarna tillsammans pd en scen. Tiden
paverkar dven vilken feedback Mika hinner ge, men dé ror det sig snarare om lektionens lingd
an tid i1 forhallande till malet. De huvudsakliga faktorer som Mika nidmner handlar om
individkdnnedom och relation till eleverna. Exempelvis ger hon inte lika rak feedback till
eleverna i arskurs ett som hon gor till tvdorna och treorna eftersom hon vet att ettorna inte ar

lika vana vid feedback.

Mika: De senaste... tja... fem sju aren tycker jag det har skett en fordndring. Det dr ganska ménga
elever som ér lite kénsligare for att fa nagot levererat rakt till sig. Utan man fér liksom fundera
pa hur kan jag séga det hér pd ett sitt sa jag &nda far fram mitt budskap, men att det inte uppfattas

som ett Overtramp.

Att kénna till elevernas bakgrund péverkar vilken feedback Mika ger. Hon ndmner &ven att det
ar manga elever som brottas med psykisk ohilsa vilket ibland innebar att det blir svarare att ta

emot feedback.

Kamratrespons

Mika berittar att eleverna i tvdan och trean dr mer bendgna att ge spontan feedback till varandra
eftersom de har storre fortroende for varandra, men man anvénder sig inte av uttalad
kamratrespons i ensemble. Mika brukar diremot anviinda sig av detta i INSA niir hon samlar
sina sangare i helgrupp. De riktlinjer for feedback som Mika ger till eleverna vid ett sadant
tillfalle handlar om att det ar viktigt att tdnka pa hur man framfor sin feedback. Eleverna ar

véldigt ména om att inte sira varandra och darfor menar Mika att de tenderar att vara valdigt
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snélla med varandra. Kamratresponsen brukar handla om att eleverna berommer varandra

snarare dn att ndmna forbattringspunkter.

Paul

Begreppet feedback

Paul menar pé att det dr den kontinuerliga feedbacken som &r viktig i ensembledmnet, och att
syftet dr att generellt driva arbetet framédt, samt att “de ska kunna styra det hér sjdlva”, med
syftande till ensemble lektionerna. Det tillkommer mojligheter att bdde kunna stirka en elev
genom positiv feedback, men ocksa tillrdttavisa om det till exempel har blivit fel ackord pa ett

stille.

Paul: Den konstruktiva feedbacken som sker hela tiden. Den sitter ju ndgonstans ocksa prigeln

och mojligheten for eleverna att vidareutvecklas pé just den hér laten, pa sitt instrument eller i

gruppen.

Men Paul beskriver dven hur han tror att feedback dr mer &n bara det man siger, det kan vara

det man inte siger.

Paul: Jag tror att néstan allt man gor i ensemblerna eller i en undervisningssituation kan tolkas
och bli ndgon typ av feedback. En helt naturlig omedveten reaktion &r ju ocksé feedback for en

elev.

Det ér alltsd feedbacken som sker som sitter prageln for elevernas mdjlighet till vidare 14drande.
Enligt Paul fungerar det inte att arbeta pa ett enbart summativt sitt i slutet av lektionen, utan
det dr det kontinuerliga under lektionen som é&r den viktiga delen av feedbacken, samt att

feedback dven kan vara reaktioner eller delar av kroppsspraket.

Strategier

Paul beskriver att feedback dr bade ndgonting som kan ges under lektionerna i form av
individuell feedback, men dven i slutet av lektionerna genom att diskutera malet eller vad
gruppen behdver jobba med infor nésta lektion. Ett stort fokus ligger i att halla 14tarna vid liv,
for att man nédsta lektion inte ska vara tillbaka pa samma ruta som innan. Paul menar att det inte
nddvindigtvis finns ndgon systematik av hur eller vilken typ av feedback som ges, utan det ar
beroende pa kringliggande faktorer. Paul beskriver dven att istéllet for att ge feedback till

gruppen som skulle kunna uppfattas som negativ eller tillrdttavisande, anvinder Paul metodiska
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verktyg 1 undervisningen for att gora det tydligt for eleverna att sjidlva kunna reflektera over
prestationen. Paul tar ett exempel déir eleverna har spelat en lat med dalig dynamiska
fordndringar, istdllet for att ge feedback ber Paul eleverna att dverdriva toppar och dalar i laten
infor nista genomspelning. Efter genomspelningen far eleverna sjdlva reflektera om vad som
var bra eller mindre bra i den senaste versionen. Paul berittar att detta var ett vildigt effektivt

satt att fa igdng gruppen, istdllet for att ge den feedback.

Paul: Men eftersom man som ensembleldrare inte kan vara expert pa liksom trummor, bas, piano,
gitarr och séng, sa handlar det hela tiden mycket om att kanske uppmana eleverna att lyssna och
prova. Vilket ocksa hjilper dem hela tiden att ta egna beslut och liksom hantera lite hantverket

kring sitt instrument.

Genom att aktivera eleverna i utforskande och lyssnande menar Paul att eleverna hjélps i att
sjdlva reflektera och ta egna beslut. Ett annat exempel som Paul tar upp &r ndr han

uppmaérksammar gruppen pa vad en musiker i gruppen gjorde.

Paul: “Vér gitarrist han gjorde nagonting annorlunda nér vi skulle 6ver till refrdngen. Noterade
ni det och vad det gjorde for skillnad?” /.../ Att de hiar smé korrigeringar som man gor som blir
lyckade. Dels for att gruppen ska bli delaktig i det som hénder, men ocksé for att eleven ska

kénna att ’fan nu gjorde jag ritt”.

Detta menar Paul dven ir ett verktyg for att ta en 14t vidare.

Eleverna

Paul upplever att eleverna snarare uppfattar feedback som instruktioner eller att de bara &r en
naturlig del av lektionen. Det &r ingen sjdlvklarhet att de forstér varfor eller tar till sig av vad
man siger. Nir det finns ett storre projekt som eleverna arbetar med upplever Paul att eleverna
sjdlva efterfragar feedback mer frekvent. De stiller fragor om helheten och helheten kopplat till

sitt instrument.

Paul: Nér vi jobbar med de hér storre projekten. D4 tror jag att de borjar bli mycket mer medvetna
om helheten, och da borjar de ocksé efterfrdga “tanker jag ratt har” eller “kan jag gora pa nagot

annat satt?”

Niér eleverna fétt en roll och ett ansvar upplever Paul att eleverna forstér den tidigare feedbacken

som de fétt pa ett battre sitt, de forstdr att det fanns ett syfte med den. Paul betonar att dessa

27



konserter ar viktiga for undervisningen eftersom feedbacken under lektionerna till slut inte

kommer fa nagot syfte, om inte eleverna far nagonting verkligt att koppla den till.

Faktorer
Paul ndmner flera faktorer for hur och vilken typ av feedback som ges. En av de mest

aterkommande faktorerna under intervjun var ldrarens relation till eleverna.
Paul: I och med att vi &r sé litet program sa lér vi kénna véra elever ocksé vildigt bra.

Eftersom de &r férre elever beskriver Paul att relationerna med eleverna far mdjligheten att bli
starkare. Genom att 14ra kiinna eleverna far man véldigt goda forutsattningar for att hantera och
jobba med feedbacken. Den goda kdnnedomen om eleverna gor att man kan undvika en del
fallgropar, till exempel om en elev har det jobbigt med ndgonting menar Paul. Spraket och séttet
man kommunicerar pé dr dven ndgonting som Paul nimner. Bade genom att lararen lar sig hur
en viss elev kommunicerar och att eleverna lir sig att forsta ldrarens sétt att kommunicera.
Genom att vara lirare i INSA 1ir man 4ven kiinna vissa elever pa ett bittre sitt. Paul beskriver
att han i ensembleundervisningen vet hur han kan ge feedback till sina INSA elever dven nir

den kan upplevas som kritik.

Paul: Sé det &r en vildigt salig blandning av att mota elever pa rtt sétt, men ocksé att se vart

deras styrkor och svérigheter och svagheter ligger hela tiden. Det 4r ett minfalt i vissa fall.

Paul beskriver dven att tiden i relation till mélet 4r en bidragande faktor for hur feedbacken kan
se ut. Nar man &r ndra fardigstillandet av en lat hamnar mindre fokus pa till exempel
ackordliggningar och istillet mer fokus pa helheten i gruppen. Annu en faktor som Paul
ndmner r ldraren kunskaper och fardigheter av ett instrument, nir man inte &r expert pa ett
instrument tenderar feedbacken att handla mer om att ge eleven verktyg for att ta sig fram pé

egen hand.

Kamratrespons

Paul beskriver hur han under ensemblelektionerna brukar 6ppna upp for spontan och outtalad
kamratrespons genom att séiga saker som “Nu gjorde vér gitarrist ndgonting annorlunda, la ni
maérke till vad det var for nagot?”. Att uppmirksamma sma skillnader for att gruppen ska bli

mer delaktig 1 helheten och i feedbacken. Paul berdttar att han inte brukar géra nigon
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strukturerad kamratrespons i ensemblekursen, men att det dr nigot som forekommer i INSA

kurserna.

Paul: Det jobbar jag med nér jag har mina sangelever. Men det &r en annan kurs, i grupp att man
liksom har sa kallad gemensam séng och vi fokuserar pa att lyfta liksom tva positiva saker och

liksom “har ni nadgonting ni onskar sa ta gdrna med det.”

Under INSA lektionerna kan Paul littare bygga en trygg atmosfir for eleverna, medan han i
ensemblekurserna upplever att det kan bli en mer utsatt situation for eleverna. Det uppstar
lattare grupper inom ensemblen dir ndrmre relationer mellan vissa elever kan bli utelimnande

for andra elever.

Paul: Ibland kan jag vara lite rddd for att ge elever mojlighet att yttra sig om feedback till andra

for att dom gor det vdl menat. Men det kommer framforas som kritik snarare.

Paul berittar slutligen att han ser stora mdjligheter med att jobba med feedback men att det

kréver att man skapar rutiner for det inom ordnade former.

Otto

Begreppet feedback

Niér Otto fick frdgan om vad begreppet feedback innebér beskrev han att de anvénds i tva former
av beddmning; formativ och summativ. Han pdpekar att den feedback som sker formativt ar
ndgonting som sker kontinuerligt under ensemblelektionerna och att denna typ ar mer frekvent.
All feedback dr pa ndgot sétt framétsyftande och Otto beskriver att han medvetet forsoker vara
noggrann och eftertinksam nér han formulerar sin feedback. Det huvudsakliga mélet med
feedbacken ar att bygga en sa stark medvetenhet som mojligt hos eleverna och att de sjdlva ska

kunna ge svaren pa fragor som; “Hur jobbar jag bist?” och “Vad behover jag 6va pa?”.

Strategier
De strategier som Otto beskriver att han anvédnder for att ge feedback &r bland annat att stilla

fragor till eleverna. P4 en frdga géllande hur han brukar ge feedback till eleverna svarar Otto:

Otto: Man kanske ger feedbacken under en period efter varje lektion ddr man séger; Okej, vad
gick bra for dig den hér lektioner? Vad behover du tinka pé till nidsta gang? Det kan vara generellt

musikaliskt, men det kan ocksa vara knutet till det vi jobbar med, underdelning till exempel.
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Detta gors enligt Otto bade pa ett individuellt plan och i gruppniva dér eleverna i ensemblen far
utvdrdera deras gemensamma prestationer. Otto belyser att det dr viktigt att fraga eleverna
sjdlva, att det kan vara bra att stilla den fragan till dem forst, for att inte ldgga orden i munnen
pa dem. Det finns dock en risk att eleverna ger svar som de tror att lararen vill hora, men Otto
menar pa att de inte alltid lyckas med att lura honom i detta avseende. Ottos feedback ges bade
pa ett specifikt plan dér en del i en lat, eller ett svért stycke isoleras och ar i fokus. Men det kan
ocksa vara pa ett generellt plan som handlar om elevens sitt att arbeta i ensembledmnet. Otto
beskriver ocksa hur individuell feedback kan ske efter att lektionen é&r slut. I korridoren kan han
fdnga upp en elev och exempelvis siga “Men du det dir du gjorde var skitbra”.
Instrumentspecifik feedback beskrivs av Otto som ndgonting som musikldrarna arbetar med
tillsammans i ensemblekursen, men ocksd parallellt med INSA-kurserna. Eleverna brukar ta
med sig latar frdn ensemblen till sin instrumentldrare dér de kan de f4 mer specifik feedback
och hjélp. Skriftlig feedback dr nagonting som musiklérarna pd Ottos skola brukar ge efter varje

avslutat moment, och dér blir feedbacken mer specificerad till fokusomradet i momentet.

Eleverna

Enligt Ottos uppfattningar om elevernas instédllning till feedback beskriver han att eleverna
verkar sugna pa att i feedback. Efter att eleverna har spelat en 1at under ensemblelektionen blir
det knédpptyst och eleverna forvéntar sig att liraren ska komma med feedback. De vill hora vad
som var bra och vad de kan gora bittre till ndsta gdng. P4 frdgan om Otto tror att eleverna tycker

feedbacken édr viktigt svarar Otto:

Otto: Ja alltsa de vill ju fa hjdlp av oss som har lite mer erfarenhet, att veta hur de ska ta sig vidare
téanker jag. Eller fa ett kvitto pd att det de gjort faktiskt ar bra. Alltsd dom vill ju bli sedda liksom
(fniss). De vill ju att man ska uppméarksamma att de faktiskt har lagt ner arbetet. Har de inte gjort
det sa vill de ju helst inte ha nagon feedback, ténker jag. For da vill de helst bara glida under
radarn, men da &r det viktigt att ge den feedbacken, att jag ser att du inte gjort ndgonting och det

funkar ju inte. Det tar ju dig inte framat.

Otto menar att eleverna efterfrigar feedback men att de ocksé vill undvika den nédr de sjdlva
kénner att den inte kommer vara enbart positiv. Han menar att eleverna dr medvetna om vad

feedback ar eftersom de har pratat i kurserna om att de kommer fa feedback och hur den kan te

sig.

30



Faktorer

De faktorer som pdverkar hur Otto ger feedback dr forknippade dels med musikldrarnas
forutséttningar, dels med elevernas forutséttningar innan de kliver in i klassrummet. Otto
beskriver att det finns en begrinsning i varje larares kunskaper och fardigheter i ett instrument.
Eftersom kunskap och fardigheter av instrumentet saknas tenderar feedbacken att hamna pa ett
mer allmént musikaliskt plan. Otto menar att det finns fordelar med att det finns andra lérare i
kursen dir man kan komplettera varandra i instrument specifika kunskaper. Aven INSA
lektionerna ndmns 1 en positiv bemérkelse, att dessa lektioner kompletterar
ensemblelektionerna i det avseendet. En annan faktor som Otto beskriver for pd vilket sétt
feedback ges handlar om elevernas forkunskaper innan de kliver in i klassrummet. Bade nir det
kommer till hur 14ngt eleven har kommit i sitt musicerande eller hur ldnge en elev spelat ett
visst instrument. Det kan dven handla om mer kortsiktiga foreteelser som om eleven har dvat
pa laten under veckan som gétt eller inte. Otto menar att en jimn musikalisk niva bland eleverna

ar ndgonting som gor att feedbacken blir nagonting som alla kan ta till sig.

Otto: Annars sa kan man prata lite 6ver huvudet pa nagra medan ndgra forstar precis vad man
pratar om. Och det &r klart att det gor att feedback tas emot pé olika sitt liksom. En idealisk
situation skulle vara att man var ganska jambordig musikaliskt, eller ocksé jaimbordig hur van

man &r att fa feedback...

Det finns dven elever som &r extra kénsliga for feedback menar Otto. Det kan vara av olika
anledningar och darfor kan man behova vara lite extra varsam i sin feedback. Ett exempel pé
detta kan vara att ta den individuella feedbacken efter lektionens slut, istéllet for att séga det
infor hela gruppen under ensemblens gang. Detta &r situationsstyrt och det finns ingen generell
regel for hur detta gors, det dr beroende pé vilka individer man har framf6r sig menar Otto. Han
papekar hur den goda kdinnedomen om eleverna som kommer med mentorskap gor att man kan

anpassa feedbacken bittre.

Otto: Man fér ha lite fingertoppskénsla, liksom till vem och hur man ger den hér feedbacken. Och
ibland s& vet man inte... jag rakar ju vara mentor ocksa, sa jag kénner ju atminstone hilften utav
det hér gdnget ganska vil och vet redan fran borjan kanske vilka som har en storre eller mindre
benégenhet att ta emot feedback i ensemble. Och det kanske man inte alltid vet och da kanske
man ibland kan gé lite hart fram i sin feedback om man ténker att “jaha, men du har bara skitit i

att ova” liksom, “skérp dig”. Det &r kanske det sista som en person behdver hora...
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Att frdga hur fOrutsittningar for Ovning ser ut i elevens hemmiljo, eller att anpassa
mdjligheterna pé skolan genom att till exempel 18sa upp ett dvningsrum under rasten ar

ndgonting som ldmpar sig béttre i en sddan situation, menar Otto.

Kamratrespons

I ensembleundervisningen brukar de pa Ottos skola arbeta med kamratrespons. I dessa fall ar
kamratresponsen nagonting uttalat och musiklararna brukar vara tydliga med hur man ska ge
feedback. Att sidga “Det var bra” dr ingen feedback menar Otto, och det &r ndgonting som
framgar ndr han talar med eleverna kring hur man ger feedback till klasskamrater. Att férbereda
eleverna innan, och att va pa hur feedback och kamratrespons ska ges, menar Otto &r en faktor

for att det ska bli ett lyckat moment.

Otto: Jag ténker att det beror ganska mycket pa hur man liksom krattar manegen egentligen innan,
alltsd man talar om att vi séger till exempel inte att “det dér var skitdaligt”. Det dr ingen bra
feedback, alltsa det fir man ju inte ndgonting utav, utan ség nagon detalj som ni tyckte var bra,

varfor ni tyckte den var bra.

Otto beskriver ocksa att det hinder att eleverna ger varandra feedback dnd4, utan att det &r en
uttalad uppgift. Detta sker bade genom att forstidrka ndgonting som de tyckte att klasskamraten

har gjort bra, men ocksa papeka for varandra att de méste 6va innan lektionerna.

Analys av data utifran teoretiskt ramverk
Under denna rubrik presenteras analysen som gjorts utifrdn det teoretiska ramverket.

Feed-up

Hattie och Timperleys (2007) form for feed-up handlar om att relatera feedback till ett mal eller
delmal. Detta ska svara péd feedbackfragan; Vart dr jag pa vdg? Den insamlade datan visar fa
beskrivningar dér informanterna ndmner att de anvédnder sig av feed-up. 1 de beskrivningar vi
hittar kan man urskilja att musikldrarna ofta baserar den feedback de ger beroende pé hur néra
ett uppspel eller konsert som eleverna befinner sig. Detta kan tolkas som feed-up. Det som
ddremot talar emot att dessa kategoriseras som feed-up, ér att musikldrarna i dessa fall inte
specificerar att den feedback de ger relaterar till uppspelet eller konserten. Nils beréttar att han
véldigt séllan pratar om betyg i ensemble med eleverna. Den ldraren som beskriver att hon
anvénder feed-up relaterat till kriterierna i1 betyget dr Mika, som ger eleverna skriftlig feedback

genom IUP. Hon beskriver dven hur hon under samtal diskuterar dessa skriftliga kommentarer
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tillsammans med eleven. Otto berittar att han i slutet pd lektionerna brukar g& en runda med
eleverna dir de han tillsammans med eleverna reflekterar 6ver hur det gatt for eleverna. I
reflektionerna diskuteras vad som har gatt bra for eleven och vad eleven behover ténka pa tills
nésta gang. Otto ndmner att detta bdde kan vara pd ett generellt musikaliskt plan men dven
knutet till det fokusomrade som de jobbar med just nu, till exempel rytm eller
ackordsfargningar. Detta tyder pa att Otto anvénder sig av feed-up pa en uppgifis-nivd, eftersom
resultatet av uppgiften; det som eleven visat under lektionen, relateras till mélet i fokusomradet.
Ottos feed-up fungerar dven pa en process-niva eftersom man i reflektionen dven talar om var
eleven befinner sig i processen i relation till mélet i fokusomradet. I den intervju vi gjorde med
Paul kan vi inte urskilja nagot tydligt exempel pa feed-up. Paul beskriver att han brukar ta upp
vad eleverna och gruppen behdver fokusera pa, samt vad som dr mélet infor nésta lektion. Detta
kan tolkas som exempel péd feed-up men de kan dven tolkas som exempel pa feed-forward

eftersom det snarare relaterar till processen én till ett uppsatt mal eller kriterier.

Feed-back

Hattie och Timperleys (2007) form for feed-back handlar om att relatera feedback till ndgot
som eleven visat upp och svarar pa feedbackfragan; Hur gar det for mig? I det empiriska
materialet hittade vi ménga beskrivningar av att musiklérarna anvénde sig av feed-back. Detta
ar ofta pd en uppgifis-niva. Nar Nils beskriver att han anvinder sig av strategier som innebér
feed-back, handlar det om att han ger feedback efter varje genomspelning av en 14t. Man kan
dé dra slutsatsen att det som Nils beskriver dr Feed-back pd en uppgifts-nivd. Paul beskriver pa
ett liknande sitt att detta sker kontinuerligt under lektionerna. Att uppmirksamma en elevs
anstrangning och hur det bidrar till laten infor gruppen menar Paul kan mdjliggora att gruppen
blir mer medvetna om de andra ensemblekamraternas processer och roller. Denna sorts
feedback kan ta sig uttryck genom att uppméarksamma nagot positivt som en elev bidragit med.
Feedbacken har ddrmed tva syften, att uppmuntra och forstirka en elev samt att aktivera
gruppen som lyssnare och ensemblemusiker. Detta gar att se som feed-back pa en process-niva
eftersom Paul gor gruppen medvetna om processen genom att hénvisa till en elevs process 1

latens utveckling.

Otto upplever att eleverna vill att lararen ska uppmirksamma att de har lagt ner arbetet, detta
visar att eleverna efterfrgar feed-back pé en sjdlvreglerings-niva. Eftersom det dr elevernas

sjélvreglering, anstrangning och 6vning som de vill fi respons pé. Otto menar att ifall eleverna
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inte har ovat vill de heller inte ha nagon feedback, d& vill de helst g obemirkta forbi. Det dr da
viktigt att papeka for eleverna att man som ldrare mérker att de inte har 6vat och att det inte tar
processen framét. Mikas feed-back handlar mycket om att uppmuntra och forstirka eleverna.
Hon lyfter sddant som eleverna gjort bra och dr noggrann med att det ska finnas en balans
mellan forbattringsfeedback och uppmuntrande feedback. Mika ger ingen konkret beskrivning
som tilldter oss att placera hennes feed-back pé en sérskild nivé, sannolikt handlar det om

uppgifts-nivd, men det &r inte ett antagande som gar att gora.

Feed-forward

Hattie och Timperleys form for feed-forward syftar till att ge eleverna verktyg och strategier
for att ta sig framat i ldrandet. Detta besvarar feedbackfrdgan; Hur géir jag vidare? I det
empiriska materialet hittar vi flera beskrivningar av att musikldrarna anvénder sig av feed-
forward. Samtliga informanter beskriver att de ger feed-forward pa process-nivd, vilket kan ha
en naturlig forklaring i att denna typ av feedback handlar just om att ta sig vidare i processen.
De flesta beskriver dven feed-forward péd en sjdlvreglerings-nivd. Detta handlar om att ge
eleverna verktyg for att pd egen hand styra sina ldrprocesser, ofta genom att skapa medvetenhet
hos eleverna. Exempelvis om hur de kan 6va och vad 6vningen leder till. I Pauls beskrivning
av den feedback han ger kan vi urskilja ovan nimnda metoder for feedback. Han ber ofta
eleverna att sjdlva lyssna pé helheten under nésta genomspelning, vilket kan urskiljas som feed-

forward pé en sjdlvreglerings-niva.

Nils ber ofta sina elever att testa ndgonting nytt, eller pa ett annat sitt med en ny metod. Han
menar ocksa att det dr en del av feedbacken som han tycker ér viktigast, dir man uttrycker vad
en elev kan gora béttre nista gang. P4 ett liknande sétt beskriver dven Otto att han ofta ger
feedback i1 form av feed-forward. Vad som kan forbéttras och vad eleven behover tinka pa till
nésta gang ar exempel som Otto ndmner. I Ottos beskrivning av sin feedback kan vi ocksé se
att han anvénder sig av feed-forward pa en process-nivd men adven en sjdlvreglerings-niva.
Genom att hdnvisa den feedback som ges genom att ge forslag pd hur eleven kan utveckla sitt
spel men dven hénvisa till elevens dvningsmetoder. Den framatsyftande feedback som Mika
beskriver faller in under feed-forward pa process-niva eftersom hon forklarar for eleverna vad
som dr ndsta steg. Att hon dven vill att hennes feed-forward ska ge eleverna nya végar att
utvecklas som musiker gar att tolka som att mélet dven &r sjélvreglering. Hon beskriver dven

hur hon uppmuntrar eleverna att lyssna pé sina ensemblekamrater. Att Mika upplever att hennes
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elever ser pé feedback i ensemble som laxor, talar for att hon tydliggdr forbéttringspunkter for

eleverna. Detta gor att Mikas feed-forward dven ges pa en sjdlvreglerings-niva.

Sammanfattning av resultat

Resultatet i denna studie visar péd att musikldrarna beskriver att de framst har en formativ syn
pa feedback. Malet med feedbacken tycks vara att utveckla elevernas musicerande och
sjalvregelringsformaga. De beskriver flera olika strategier och metodiska verktyg for att
formedla feedbacken. Ofta 4r detta genom beskrivningar av att de ger feed-back pa en uppgifis-
nivd, eller feed-forward pé en process-niva. Feed-up tar sig i uttryck frimst genom den
skriftliga feedback som nagra av de musikldrarna i denna studie beskriver. Den niva av
feedback som inte framkom i ndgon storre utstrackning i denna studie var den personliga-nivdin
av feedback. Bland de faktorer som framkom finns ldrarnas relation till eleverna, lararnas
dmnes- och instrumentkunskaper samt INSA-lektionernas betydelse. Musikl4rarna i denna
studie beskriver en positiv instdllning till kamratrespons i ensembleundervisningen, samtidigt

som vissa farhadgor med kamratrespons beskrevs.
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Diskussion

Under denna rubrik besvaras forskningsfragorna utifrdn resultatet. Fragorna kopplas och
diskuteras 1 relation till tidigare forskning och litteratur. Den forsta forskningsfragan; Vilken
syn har musiklirare pd feedback i ensembleundervisning, diskuteras under begreppet
feedback. Den andra forskningsfragan; Hur beskriver musikldrare att de anvinder sig av
feedback i ensembleundervisning, diskuteras under strategier. Den sista forskningsfragan;
Vilka faktorer paverkar hur musikldrare ger feedback i ensembleundervisning, diskuteras under
faktorer. Under studiens géng gjordes vissa ovédntade fynd som diskuteras under rubriken

kamratrespons.

Begreppet feedback

Samtliga musiklédrare har beskrivit feedback i ensembleundervisning som nigot som konstant
sker i undervisningen. Det kan handla om att ge feed-back eller feed-forward efter en
genomspelning, efter en lektion eller efter en konsert. Musiklararna beréttar om hur feedbacken
har en formativ funktion dir man identifierar vilka kunskapsluckor som finns, och darefter
anpassar sin feedback for att ge eleverna relevanta verktyg for att ta sig framat i processen. Det
gér att se pa denna beskrivning av feedback i ensembleundervisning som formativ beddomning
utifran Williams (2019) nyckelstrategier. I resultatet gér att utldsa hur musikldrarna konstant
anvinder majoriteten av nyckelstrategierna i sin undervisning. I denna studie behandlas framfor
allt nyckelstrategi tva, tre och fem dven om det finns vissa aningar av strategi ett och fyra.
Nyckelstrategi tre; Ge aterkoppling som for larandet framét, gér i linje med hur informanterna
menar att feedbacken ska vara framétsyftande och utveckla eleverna bade som musiker och i
processen. Det gar dven i linje med hur Falthin (2020) menar att formativ beddmning &r en
naturlig del av musikundervisningen medan ldrarstudenter har en annan bild av vad som ar
formativ beddmning. Mélet med undervisningen dr en sjdlvgaende grupp och en avdidaktiserad
ldrarroll (Zandén, 2010). Lérare i denna studie beskriver pa ett liknande sitt att detta dr det
langsiktiga malet med den feedback som de ger, att “de ska klara det hér sjdlva”. Saledes tolkar
vi detta som att sjdlvreglering &r stora delar av malet for ensembledmnet. Lararen Paul beskriver
att man vill att eleverna ska kunna svara pé frigan “Vad behover jag dva pa?”, detta ar en
sjdlvregleringsformaga och den gér dven att koppla samman med den feed-forward relaterade

frdgan “vad dr nista steg?” (Hattie & Timperley, 2007).
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I var studie beskriver musikldrarna att de ger feedback pé en sjdlvreglerings-niva, men da i
formen av feed-forward. En ldrare beridttar att eleverna efterfrigar feed-back pa en
sjdlvreglerings-nivd, men ingen ldrare beskriver att de ger feed-back pa den nivdn. Vi kan inte
utesluta att musiklararna faktiskt gor det, men utifrdn deras beskrivningar kan vi inte heller dra
slutsatsen att det sker. De slutsatser vi kan dra av detta dr att musikldrarna ser sjélvreglering
som ett mél 1 deras feedback. En metod for att na detta mal hade varit att &ven ge feed-back och
feed-up till eleverna pa en sjdlvreglerings-nivd. Alltséd gora eleverna medvetna om att deras
sjdlvreglerande larande dr Onskvirt, samt att ge feed-back genom att aterkoppla till den

sjdlvreglering som de har visat pa (Hattie & Timperley, 2007).

Strategier

Fynden i denna studie visar pa att musikldrarna anvdnder manga olika strategier for att ge
feedback. I detta stycke kommer vi diskutera de fynd som vi finner som mest samstdmmigt for
samtliga musikldrare, och de fynd som visar pd en diskrepans eller 6verensstimmande med den

tidigare forskningen.

Paul och Mika beskriver hur de anvinder metoder i undervisningen for att eleverna ska fa
feedback utan att de méste uttala den. Genom att be eleverna lyssna eller dndra nagonting for
att sedan sjdlva utvdrdera hur det blev. Nir eleverna uppfattar resultatet som tillfredsstéllande
fér de direkt positiv feedback pé prestationen utan att ldraren uttalat sig, i enlighet med hur Cox
(2009) beskriver. Cox menar att den motivation som skapas av detta d4r mest verkande i
direktanslutning med den genomf6rda prestationen. Léararen Paul bekriftar detta pastdende i sin
beskrivning av att detta var ett sétt att motivera gruppen. Riskerna som finns med dessa metoder
skulle kunna vara att ifall eleverna upplever att de misslyckas med deras egen prestation, kan
motivationen hos eleven istéillet minska. Eleverna maste f& mdjlighet till att rétta till sina
misstag ifall det har skett nagra (Cox, 2009). Om en elev har lag sjdlvkénsla eller har for hoga
krav pa sig sjilv kan dessa metoder vara kontraproduktiva, eftersom eleven sjalv har svart att

hitta positiva delar i sin prestation.

Flera av musikldrarna i denna studie berittar att de ger mycket positiv forstirkning pa elevernas
prestationer. Detta dr d&ven ndgonting som de sjélva beréttar dr 6nskvirt av eleverna. Av det som
framkommit i den tidigare forskningen &r detta ndgonting som bekréiftas av Hattie och

Timperley (2007) och Duke och Henninger (1998), eleverna vill ha forstirkande feed-back pé
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en uppgift-niva. Musikldrarna i var studie bekriftar inte det som Blackwell och Matherne (2024)
pastar om att eleverna framst vill ha feedback i form av feed-forward. Som vi beskrivit tidigare
gér det inte att dra de slutsatserna att det dr sa eller inte, eftersom vi inte har fragat musikldrarna
specifikt om detta i vart arbete. Mest troligt soker elever feedback pa alla nivéer och i alla
former dven om detta inte framkommit i den insamlade empirin eller den tidigare forskning.
Detta antagande grundas i tankar om att olika manniskor sdker feedback av olika anledningar.
En elev som har ett visst betyg som mal, kommer kanske soka feed-up och feed-forward pé alla
nivaer medan en elev som fokuserar mindre pa betyg och snarare soker relation och uppmuntran

hos ldraren, exempelvis feed-back pa personlig- och process-nivd.

Den skriftliga feedbacken visade sig vara en vattendelare i denna studie. Vissa ldrare anvénder
det kontinuerligt efter varje moment, medan vissa beskriver att det néstan aldrig sker. Hos de
larare som anvénder den ser vi att den anvénds till storsta del for feed-up, alltsd det &r hdr man
relaterar elevens tidigare arbete till mélet. Enligt Cox (2009) tenderar den feedback som ges
efter ett moment att vara frimst riktad till saker som eleven kunde ha gjort bittre. Risken som
vi ser med den typen av feedback, &r att den gloms bort eller ger eleverna negativa uppfattningar

om sig sjdlva om de inte fér tid till att f6lja upp den.

Faktorer

Bland de faktorer vi har hittat gdllande hur ensemble-larare ger feedback finns ldrarens egen
kompetens, relationen till eleven och méjligheterna INSA-lektionerna skapar. Flera musiklirare
1 denna studie beskriver hur deras egen kunskap och fardighet pa ett instrument paverkar hur
de ger feedback till eleverna. Aven om ingen ldrare uttrycker osdkerhet i att ge
instrumentspecifik feedback kan vi &nd4 se tendenser som stimmer verens med de upplevelser
som instrumentlirarna i Blackwell och Mathernes (2024) studie vittnar om. Vi skulle kunna
forutsétta att ndr en lirare kdnner osékerhet kring instrumentet kommer &dven den feedbacken
paverkas av denna osdkerhet. Musikldrarna vi intervjuade i denna studie undviker istéllet att ge
instrumentspecifik feedback och viljer snarare att ge mer generell musikalisk feedback. De
forlitar sig pa att eleverna tar med sig sina ensemblelatar till INSA-lektionerna for att dir kunna

f4 den instrumentspecifika feedbacken.

Zandén (2010) beskriver att det finns ett strukturellt eller organisatoriskt hinder for

undervisning kopplat till detta. Spelskicklighet behandlas som en forutsittning for musicerande
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i ensemble men samtidigt ges inte tid till detta under ensemblelektionerna. Ar just det som
Zandén menar ett hinder? Utifrdn fynden vi gjort i denna studie ser vi pd samma sétt som
Zandén (2010) gjorde i sin studie; att speltekniska fardigheter inte primért behandlas i
ensembledmnet som ett ldrandeobjekt. Men istéllet for att se frdnvaron av detta lirandeobjekt
som ett hinder, ser vi INSA-lektionerna som en méjlighet inom musikéimnet som helhet.
Musiklirarna i denna studie upplever INSA-lektionerna som en stor tillgdng och en
forutsittning for arbetet under ensemblelektionerna. Bade genom ett gemensamt sprak och
gemensamma kvalitetsuppfattningar kan forutsittningarna for effektiv feedback forbittras
(Zandén, 2010). I denna studie har vi fatt reda pd att spraket och kvalitetsuppfattningarna ar
nigonting som musiklirarna far méjlighet att utveckla tillsammans med eleverna under INSA
lektionerna. Det gar ocksa att dra slutsatser om att INSA har en roll av stor betydelse nir det
handlar om mgjligheter till att skapa relationer, individkdnnedom och kvaliteter som ar viktiga

1 ensembleundervisning pa estetiska programmet.

Négot som vidare identifierades som en faktor i denna studie var musikldrarnas relation till
eleverna. I enighet med ldrarna i studien av Blackwell och Matherne (2024), beskriver dven
musikldrarna 1 vér undersokning hur en god relation och individkdnnedom skapar
forutsittningar for att anpassa sin feedback till individen. Mentorskapet eller elevgruppens
storlek beskrivs dven som en nyckel till en bredare bild av vilka yttre faktorer som péverkar
eleven, detta i linje med Nordevall (2011). Elevernas mottaglighet eller kinslighet for feedback
beskrivs genomgaende som en tydlig faktor for feedback i ensemble. Att eleverna upplever
forbattringsfeedback som ndgot svirt och jobbigt. Utifran resultatet kan detta bero pé
exempelvis hierarkier i gruppen och hur vana eleverna dr med feedback. Relationen och
individkdnnedomen beskrivs som en strategi for att ge feedback till en elev som upplever
feedback som négot jobbigt. Musikldrarna i denna studie beskriver att de “lindar in” sin
feedback och dr noggranna med att det ska landa rétt. Samtidigt dr det manga elever som ber
om feedback och menar att feedbacken behdver vara érlig for att vara virdefull (Gamlem &
Smith, 2013). Nils ndmner att eleverna vill ha en klapp pa axeln och hora “bra jobbat”. Denna
typ av positiv feedback skapar motivation och goda relationer, ddremot ger den ingen direkt
riktning for elevens fortsatta utveckling. Det gar att dra slutsatser om att det dr utmanande for

musikldrarna att balansera elevernas efterfrigan med deras "kénslighet".
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Ytterligare ett fynd som vi gjort i denna studie &r att musikldrarna beskriver att deras feedback
paverkas av var i processen som eleverna befinner sig. Man ger en typ av feedback i1 borjan av
projekten och nér det sedan bdrjar ndrma sig konsert blir feedbacken mer riktad till helheten i
gruppen istdllet for individniva. Vi har inte funnit ndgra beskrivningar pa liknande fenomen 1
tidigare forskning men vi missténker att detta dr ett fenomen som till viss del &r unikt for

musikdmnet och annan performancekonst som jobbar mot deadlines.

Kamratrespons

Ett fynd som visade sig vara storre dn véntat handlar om musikldrarnas upplevelser av
kamratrespons i ensemble. Tre olika forhéllningssdtt och upplevelser visade sig hos
musikldrarna. Det forsta innebir att anvénda sig av uttalad kamratrespons dér eleverna fir ramar
for vad och hur feedbacken ska ges till sina kamrater. Det andra innebér att musikldrarna, mer
eller mindre medvetet, undviker att anvinda kamratrespons med anledning av att eleverna
upplever svarigheter med att motta och ge feedback till kamrater. Det sista innebér att
musiklirarna beskriver hur det #r littare att anviinda kamratrespons under gemensamma INSA-

lektioner.

Det forsta forhallningsséttet gér i linje med hur Gamlem och Smith (2013) menar att ldrarna
behover ge eleverna tydliga ramar for kamratrespons. Det finns dock utmaningar vad géller
bade positiv feedback och forbéttringsfeedback. Enbart positiv feedback riskerar att inte ge en
vigvisning 1 form av feed-forward. Samtidigt dr det kénsligt for eleverna att papeka
forbattringar for kamrater da det finns en rddsla for att uppfattas som kritisk. Om ramen for
kamratrespons innebér att eleverna endast far nimna positiva uppfattningar, likt eleverna i
Gamlem och Smiths (2013) studie. Vad fér eleverna da ut av att ge och motta feedback? Lararen
Otto ndmner att ramarna for kamratresponsen bland annat utgors av det fokusomrade som for
stunden berdrts i ensemblen. Detta skulle kunna innebéra att eleverna 6vas i att lyssna och
bedoma specifika musikaliska byggstenar, och reflektera dver kamraternas, men @ven sin egen
utveckling i det specifika fokusomradet. En gynnsam konsekvens av detta forhéllningssatt kan
vara att fokus flyttas frén eleven som person och prestation, och istéllet hamnar pa instrumentet,

omradet, funktionen eller tekniken.

Informanternas farhdgor for negativa konsekvenser av kamratrespons, kan valideras av hur

elever beskriver att kamratresponsen riskerar att ge utrymme for elevernas konflikter (Gamlem
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& Smith, 2013), eller hierarkier som ldraren Nils beskriver. Det gar att se hur informanterna
upplever att mojligheterna till att forebygga farhagorna, ligger i att tidigt skapa en struktur och
vana av bade kamratrespons och feedback i stort. Att vissa lidrare upplever det laittsammare med
kamratrespons inom INSA, skulle kunna ha sin forklaring i att det dir, i storre utriickning, finns
ett gemensamt sprdk samt ett samforstind av kdnsligheten 1 att individuellt visa upp en
anstrangning i instrument eller sdng. Lararen Mikas beskrivning av att eleverna tenderar att vara
overvigande snilla och positiva i sin kamratrespons i INSA, talar for att det finns en
medvetenhet om att man visar upp ndgot som starkt kan kopplas till en persons identitet och

kénsligaste inre.

Slutsatser

Musikldrarna i denna studie har fradmst en formativ syn pd feedback i ensembleundervisningen
och musikldrarnas mil med feedbacken &r bland annat att eleverna ska nd en formaga i
sjdlvreglerat larande. Nér vi ser till den kritik som vi finner till sjdlvregleringen som maélbild
(Asp, 2015., Zandén, 2010), kan vi se en eventuell risk med beddmningen i ensemble. Ifall det
ljudande resultatet av en ensemblegrupp ej dr tillfredsstdllande, kommer d& beddmningen av
detta resultat grundas i det ljudande resultatet, eller det faktum att eleverna har gjort autonoma
val? Vi missténker att eleverna kommer att bedomas baserat pa hur det later och hur de spelar,
samtidigt som musikldrarna i undervisningen lagger vikt vid sjilvreglering. Vi kan inte dra
négra slutsatser kring detta utifrn var studie eftersom den inte undersoker bedomning. Det gar
att dra slutsatser om att det finns utmaningar for lérare att arbeta med feedback i1 ensemble pé
gymnasiet, samtidigt som det &r en naturlig del av dmnet och undervisningen. Utmaningarna
finns 1 att musicerandet kan innebédra en viss grad av kénslighet kopplat till identitet och
prestation, samt vissa ramfaktorer som tid, elevgrupp och moment. Vi finner dven att INSA-
lektionerna har en stor paverkan pd ensembleundervisningen och att dessa lektioner dr en
forutséttning for ensembledmnet. For att slutligen knyta an till den frdgan som stilldes i
inledningen; Har vi di egentligen fétt ndgon feedback i ensemble under véra ar inom olika
musikutbildningar? Enligt denna studie dr svaret med storsta sannolikhet ja, da feedback i
ensemble verkar vara en naturlig formativ del som kontinuerligt sker under hela

ensembleprocessen genom olika former.
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Vidare forskning

Det ovan ndmnda omrédet om sjélvstindighet och musikaliska formégor, ser vi som ett
potentiellt framtida forskningsomréde, ddr man skulle 6ka kunskaperna kring den eventuella
diskrepansen mellan beddmning och lirandeobjekt i ensemblen. Nar vi blickar tillbaka pa det
problemomradet vi uppmirksammat innan denna studie startat, handlar det om att vi har upplevt
att elever har uttryckt att de fir for lite feedback i ensemble. Nér vi tittar ndrmare pé detta ser
vi att musikldrarna anvénder manga olika metoder for att ge feedback och de visar ocksé pa en
medvetenhet i den feedback som de ger. Vi ser dérfor att vidare forskning kring skillnader 1
elevers och ldrares syn pa feedback &r nddvandig. Detta grundar sig i musikldrarnas beskrivning
av hur eleverna tenderar att uppfatta den kontinuerliga feedbacken i ensemble som léxor eller
uppgifter snarare dn feedback. Det finns visserligen inget fel med detta, diremot finns det risk

att problem uppstar om eleverna uppfattar det som att feedback uteblivit.

I denna studie har vi intervjuat musikldrare som undervisar i ensemble pa det estetiska
programmet med inriktning musik. Kurser i ensemble gar dven att ldsa fristdende i andra
gymnasieprogram som inte dr musikinriktade. Med tanke pa INSA lektionernas inflytande pa
feedback i ensemble som vi har uppmirksammat i denna studie, skulle det vara intressant att
intervjua ensembleldrare som undervisar i ensemble som fristdende kurs. For att ta reda pé vilka
skillnader som finns i den feedback som ges ndr kursen sétts utanfor estetiska programmet
musik. Ytterligare ett forslag pa vidare forskning &r att undersoka feedback 1 musik inom fler
utbildningsnivéer for att ta reda pd mer om varfor feedback i musik kan vara ett kénsligt

omrade.
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Bilaga 1

Intervjuguide

Bakgrund/ramfaktorer
Detta kan man svara kort pa:

e Hurlange har du jobbat som musiklarare?
- Hur lange inom ensembledmnet?
- Hur lange pa gymnasiet?

e Vilken kurs/kurser undervisar du i?

e Hur ser undervisningen ut?
- Hur stora klasser?
- Ensam eller flera larare?
- Genre?

Begreppet feedback

Vad Innebar feedback for dig

Brukar du ge feedback till dina elever? Isafall hur?

Har din feedback nagon medveten riktning?

Pratar man om feedback pa arbetsplatsen? Isafall hur?
- Vilken instéllning finns?
- Paverkar det ditt satt att ge feedback?

e Vilka faktorer tror du paverkar hur du ger feedback?
- Drémscenario - hur skulle det bli?

Eleverna

e Hur brukar du kunna se resultat av den feedbacken som du gett?
e Tror du att eleverna sjalva tycker att feedback ar viktigt?
- Varfor tror du att de tycker att den ar viktig?
- Tror du larare och elever har samma bild av vad feedback ar?
e Tror du att eleverna anvander din feedback pa ett effektivt satt?
- Hur vill du att de ska anvanda den?
e Brukar eleverna ge varandra feedback?
- Hur upplever du i sa fall att det fungerar?
Slut
e Sammanfatta och fraga om tillagg.
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Bilaga 2

Samtycke och information om POME g
personuppgiftsbehandling ‘B

UMEA UNIVERSITET

Samtycke till personuppgiftsbehandling och

information till registrerade

Infor detta studentarbete vid institutionen for estetiska amnen i ldrarutbildningen
kommer f6ljande personuppgifter om dig att samlas in och behandlas

e Rost
e Uppgifter om yrkesroll

Ditt samtycke behovs for att ovanstiende personuppgifter infor studentarbetet ska
kunna behandlas. Mer information om studentarbetet finner du ldngre ner i
blanketten. Det &r Umed universitet som ar personuppgiftsansvarig for
behandlingen. Kontaktuppgifter till Umed universitet 4r Umeé universitet, 901 87
Umed, registrator@umu.se, 090-786 50 00. Umea3 universitet har utsett ett
dataskyddsombud. Dataskyddsombudet nds pé pulo@umu.se eller genom vixeln
090-786 50 00. Du kan dven kontakta de ansvariga for studentarbetet via

Student: Johan Niemann j , student: Moa Belander
1 , handledare: Linn Hentschel: linn.hentschel@umu.se

Dina personuppgifter kommer med stod av samtycket att behandlas ldngst fram till
att examensarbetet dr godkint av examinator.

Dina personuppgifter kommer endast att hanteras av behorig student samt behorig
personal vid Ume4 universitet.

Du har nér som helst ritt att ta tillbaka ditt samtycke. Detta gor du genom att
kontakta Anna Widén, institutionen for estetiska d&mnen i lararutbildningen,
anna.widen@umu.se, 090 - 78 66 033. Observera dock att ett aterkallande av ditt
samtycke inte paverkar lagligheten av behandlingen innan samtycket aterkallats.

Du har dven rétt att kontakta Umeé universitet for att f information om vilka
uppgifter som behandlas om dig eller for att begéra rittelse, 6verforing, radering
eller begrisning av dina personuppgifter. Du kan dven kontakta universitetets
dataskyddsombud pa mejl pulo@umu.se. For mer information om hur
universitetet behandlar personuppgifter se: umu.se/gdpr

Du har dven ritt att inge klagomal till tillsynsmyndigheten
Integritetskyddsmyndigheten om du tycker att vi behandlar dina personuppgifter
pa ett felaktigt sitt.

Samtycker du till att dina personuppgifter anvinds pé sitt som beskrivs ovan?

Ja Datum: Namn:

Ume3 universitet 901 87 Umed

Sid 1 (2)
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Samtycke och information om Sid 2 (2)

personuppgiftsbehandling

UMEA UNIVERSITET

Information om Umea universitets behandling av
personuppgifter i studentarbeten

Om du véljer att delta kommer viss information om dig att behandlas. Detta géller
dina yttranden och erfarenheter av att arbeta med elever i ensembleundervisning.
Denna information kommer att samlas in genom en intervju dar din rost spelas in
och sedan transkriberas. Informationen eller en del av informationen kommer att
kunna kopplas till dig genom dina beskrivningar av larmiljén. Uppgifter som kan
kopplas till dig pa detta sitt raknas som personuppgifter enligt EU:s
dataskyddsforordning 2016/679 (GDPR). Anledningen till att det i studentarbetet
behover behandlas sddana personuppgifter ar eftersom arbetets syfte ér att ta reda
pa musiklarares upplevelser.

Umed universitet dr personuppgiftsansvarig for denna behandling. Den rittsliga
grunden for personuppgiftsbehandlingen ar ditt samtycke i enlighet med EU:s
dataskyddsforordning, artikel 6.1 a.

Personuppgifterna kommer att forvaras vid universitetet pa ett sddant sitt att,
utover ansvarig student, kommer endast behorig personal vid universitetet att ges
tillgang till personuppgifterna. Uppgifterna kommer att behandlas sé att inte
obehoriga kan ta del av dem.

Dina personuppgifter kommer att behandlas under hela studentarbetet som
kommer att péga i fyra manader.

Underlag till studentarbeten, dir dina personuppgifter ingar, gallras efter att
studentens betyg rapporterats i universitetets studieregister.

Enligt EU:s dataskyddsforordning samt nationell kompletterande lagstiftning har
du ritt att:

- begéra tillgéng till dina personuppgifter (begéra sk. registerutdrag)
- fa dina personuppgifter rattade

- fa dina personuppgifter raderade

- fa behandlingen av dina personuppgifter begrinsad.

Under vissa omstindigheter medger dataskyddsforordningen samt kompletterande
nationell lagstiftning undantag frin dessa rittigheter. Rétten till tillging till sina
uppgifter kan exempelvis begransas av sekretesskrav, och ritten att fa uppgifter
raderade kan begrinsas av regler rorande arkivering.

Om du vill dberopa nagon av dessa rattigheter ska du ta kontakt med
dataskyddsombudet vid Umed universitet (pulo@umu.se) och ange uppgifter om
aktuellt studentarbete.

Om du édr missn6jd med hur dina personuppgifter behandlas har du ritt att klaga
hos Integritetsskyddsmyndigheten. Information om detta finns pd myndighetens
webbplats (imy.se).

Ume3 universitet 901 87 Umed
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Bildforteckning

s. 11, Figur 1: Modell for feedback
Forenklad och oversatt version av Hattie och Timperleys (2007, s. 87) modell av feedback for

okat ldrande.
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