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I min magisteravhandling undersoker jag elevers erfarenheter av pop/jazz sénglektioner inom den grund-
laggande konstundervisningen i musik och hurdana erfarenheter de har av elevcentrerad undervisning
Min unders6kning utgar frin foljande forskningsfrdgor 1) Hur beskriver eleverna sin ldrandeprocess? 2)
Hur delaktiga &r eleverna i sin ldrandeprocess? 3) Hur upplever eleverna maktforhallandet mellan ldrare
och elev? Den teoretiska referensramen innefattar tre delar: den grundléggande konstundervisning i mu-
sik, sangpedagogik och synen pa ldrande ur ett elevcentrerat perspektiv. Jag behandlar teman som moti-
vation, maktforhallanden och vixelverkan mellan ldrare och elev.

Det framkom i min undersdkning att ldrandeprocessen i pop/jazz sang dr mangfacetterad och delvis
komplicerad. Det kédndes svért for eleverna att 6va sdngteknik pé egen hand och de var inte sikra pa hur
de kunde 6va hemma. Elevernas motivation till sding 6kade da eleverna var delaktiga i sin ldrandeprocess
och kunde paverka sanglektionernas innehdll. Det visade sig vara viktigt for informanterna att inte kdnna
press pa lektionerna och att de kunde relatera till sin lirare. De uppskattade ocksa att lararen kunde sitta
sig in 1 elevens situation och att lararen inte utdvade makt pé lektionerna.

Min slutsats dr att det dr onskvirt att singpedagoger kritisk granskar sina metoder, speciellt nir det géller
att undervisa sangteknik. Man kan fraga sig hur mycket man kan forvénta sig att elever inom den grund-
liggande konstundervisningen har mdjlighet att 6va sangteknik pé egen hand. Nyckeln till att eleverna
blir delaktiga i deras ldrandeprocess ir att fora dialog och synliggdra undervisningens malsdttningar och,
framfor allt, att forma dem tillsammans med eleven.
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1 Inledning

I mina studier pa musikpedagogiklinjen vid Sibelius-Akademin har jag férdjupat mig i
pop/jazz-sangpedagogiken. I skrivande stund har jag jobbat pa olika musikskolor och
institut och kommit i kontakt med 6ver 100 elever. Jag har sett hur olika alla elever &r
och hur olika de fungerar i sin larandeprocess, vilket innebar for mig att min undervis-

ning maste anpassa sig till varje elev som jag moter.

For mig har forhéllandet till eleven varit en viktig del av min undervisningsfilosofi. Jag
har observerat att saingundervisning tenderar vara mycket personligt for bade lararen
och eleven. Eleverna upplever varierande kénslor under lektionerna; allt frin sprudlande
glddje till hejdlos grit som séngen kan fa fram. Jag anser att min viktigaste uppgift som
pedagog dr att bemdta eleven pé ett medminskligt séitt genom att forsoka inta elevens
position. Sanglektioner handlar inte alltid om sang utan kriver emellanat att jag tillsam-

mans med eleven sitter tid pd att diskutera eller 14ta kénslorna komma fram.

Avsikten med detta arbete dr att forsta och forklara elevernas upplevelser kring
pop/jazz-sanglektioner. Jag har reagerat pé att de flesta kvalitativa undersdkningarna
inom pop/jazz-sang &r skrivna ur lararens synvinkel. Detta kan forklaras genom att
forskningen inom pop/jazz-sdng dr relativt ung (Raivio, 2009, 43). I diskussioner med
mina kolleger har det framkommit att syftet med deras avhandlingar har varit att {4 in-
tervjua pedagoger och observera dem for att sjilv utvecklas som sangpedagoger. Jag
héller med om att det &r ett utmarkt satt att fa kunskap om undervisningsmetoder. Dére-
mot tycker jag att den framsta frigan inom pedagogiken &r varfor och hur vi undervisar.

Och vem vet svaret béttre dn eleverna?

I min avhandling granskar jag elevernas upplevelser utgdende fran en elevcentrerad syn
pa ldrande. Mina forskningsfragor ar: (1) Hur upplever eleverna sin ldrandeprocess? (2)
Hur delaktiga ér eleverna pa sanglektioner?(3) Hur upplever eleverna maktforhallandet
mellan ldrare och elev? Jag har intervjuat tre elever som studerar eller som nyligen stu-
derat inom den grundliggande konstundervisningen i musik. Att studera inom den
grundldggande konstundervisningen innebar att studera pa ett musikinstitut som far stat-
ligt understdd och som styrs av en gemensam nationell laroplan. Eleverna som deltog i

min avhandling har eller har haft olika sanglérare och studerar pa olika musikinstitut.



Redan i dessa tre intervjuer framkom det hur olika eleverna upplever sin larandeprocess

och hur varierande deras méalséttningar i sdng var.

Elevcentrerad undervisning utgar frén en syn pa ldrande dér elevens larandeprocess ses
som en individuell process och som paverkas av méinga olika faktorer. Alla elever for-
véntas inte lira sig pd samma satt. Konstruktivismen kan sdgas ligga som grund {or en
elevcentrerad syn pd ldrande. Inom konstruktivismen utgar man fran att ldrande aldrig
sker 1 ett tomrum utan ldrandet paverkas bland annat av kulturen, miljon och larandesi-
tuationen. Elevens och ldrarens tidigare erfarenheter paverkar elevernas larandeprocess
och ldrandet dr bundet till en storre kulturellt kontext (Tynjéléd, 2002, 37). En elevcentre-
rad syn pa ldrande innebér ocksa att man kritiskt granskar maktférhillanden mellan 14-
rare och elev, ldrarens roll 1 elevens ldrandeprocess, ansvaret i ldrandeprocessen, syftet
med ldrandeprocessen samt undervisningsmaterialet som anvands (Weimer, 2013, 9—

20).

Sang ar ett psykofysiskt fenomen och innebér att vara kénslor och sinnestillstand paver-
kar var sdngmekanism (Koistinen, 2003, 7). En otridnad rost kan péaverkas véldigt starkt
av till exempel nervositet eller obehag (Kervinen, 1997, 7). Jag tinker mig att pedago-
gen 1 sitt forhdllningssitt till eleven kan paverka elevens kénslor under sanglektionen.
Ifall eleven kénner sig illa till mods eller dr nervds kan det vara svart att anvénda rdsten
pa ett onskvart sétt. Liraren kan forstas inte alltid paverka elevens kinslotillstind men
jag anser dnda att det dr viktigt att diskutera dessa kénslor pé lektionerna. Enligt min er-
farenhet &r det viktigt att eleven beréttar for lararen hur hen kénner sig sa att lararen vet
hur de tillsammans kan arbeta med rosten. Pa samma sétt som en forkylning kan ocksa

kénslor paverka sdngrosten.

For att kdnslor fritt ska kunna diskuteras pd sdnglektionen behdver ldrandesituationen
kénnas trygg for eleven. I en situation dér eleven upplever sin ldrare som en auktoritet
kan det bli svart att vara Oppen och beritta om sina kinslor och tankar. En undervis-
ningssituation dr alltid asymmetrisk da ldraren har mer kunskap om dmnet &n eleven.
Déaremot kan liraren vara medveten om denna maktbalans och med sin attityd paverka
larandesituationen sé att den skulle vara sé jamlikt som mojligt. Genom att forsoka for-
sté elevens position och livsvérld kan lararen béttre handleda eleven si att larandesituat-

ionen paverkar ldrandeprocessen positivt.

Niér jag har undervisat i musikinstitut har jag arbetat utgaende frén en ldroplan. Den ny-

aste ldroplanen inom den grundlédggande konstundervisningen togs i bruk hosten 2018



(LP2017). En fordndring i ldroplanen har varit att det inte lingre &r obligatoriskt att gora
nivaprov. Det kan ses som en bra fordndring 1 och med att det sédtter mindre press pa ele-
verna. Undervisningen beaktar 1 hogre grad den enskilda eleven nér utvirderingen kan

goras pa andra sétt &n genom att delta i nivaprov.

For mig dr det viktigt att jag som pedagog ska utvecklas och stédndigt ska kunna moti-
vera mina pedagogiska l6sningar. En elevcentrerad syn pa ldrande kriver att ldraren sit-
ter sig in 1 elevernas livsvirld och att eleven och ldraren tillsammans genom dialog hit-
tar fungerande arbetssétt. Jag hoppas att denna avhandling bidrar till en forstaelse av

vad en elevcentrerad syn pd larande i pop/jazz-sdng innebdr i praktiken.

Jag borjar denna avhandling med en teoretisk referensram som é&r indelad i tre delar. Jag
inleder med att beskriva kontexten for mitt arbete, det vill sdga den grundlidggande
konstundervisningen i Finland och dess innehall. Dérefter gar jag in pa sdngpedagogik
dér jag redogdr for sdngpedagogikens historia och beskriver singmekanismen. Jag av-
slutar min teoridel med att djupare gé in pé elevens larandeprocess ur ett elevcentrerat
perspektiv. Den avslutande delen &r den mest omfattande da den tangerar de teman som
framkom i mina intervjuer. Efter teoridelen gar jag in pa metodiken och fortséitter med
analysen av mitt empiriska material. Analysen dr indelad i olika teman som framkom
under intervjuerna. I kapitel sju sammanfattar jag mina resultat och svarar pa forsk-
ningsfragorna. Avslutningsvis presenterar jag forslag pa vidare forskning och knyter

thop avhandlingens resultat.



2 Den grundliggande konstundervisningen i musik

Jag borjar teoridelen med att redogdra for den grundlidggande konstundervisningen i
musik. Informanterna i mitt arbete &r alla studerande inom den grundldggande konstun-
dervisningen, eller har nyligen avslutat sina studier pa ett musikinstitut. Darfor ar det

motiverat att beskriva den grundldggande konstundervisningen.

Sasom alla institutioner paverkas dven musikinstitut av sin historiska bakgrund. Darfor
finns det skal att ocksé skriva ndgot om dess historia. Forsta institutionerna som erbjod
undervisning i musik fanns i Viborg och Helsingfors 1 borjan av 1900-talet. Laroanstal-
ten 1 Helsingfors utvecklades senare till Sibelius-Akademin. Bada anstalterna utveckla-
des néstan enbart av privatpersoner och fick inte statligt understod. Fore andra vérlds-
kriget fanns det under tio ldroanstalter som erbjod undervisning i musik och pd 1960-
talet hade antalet redan stigit till 20 stycken. P4 slutet av 1960-talet fanns det redan nés-
tan 40 stycken ldroanstalter som erbjod musikundervisning. Detta som en foljd av att
levnadsstandarden efter kriget 6kade och det fanns utrymme for kultur och moéjligheten

att studera musik. (Heimonen, 2005, 4).

Musiken ansdgs som viktig i kulturlivet pad 1960-talet och musiken som hobbyverksam-
het vixte markbart. Laroanstalter borjade fa statligt understdd i slutet pa 1960-talet och
principerna om jamlik musikundervisning i hela landet borjade formas. Den forsta lagen
om att staten skulle understoda musik ldroanstalter togs i bruk 1969. I slutet av 1970-
talet fanns det 34 stycken liroanstalter som fick statligt understdd for sin verksamhet.
Ar 1977 fordelades ldroanstalterna till tre olika nivaer: musikskola, musikinstitut och
konservatorium. Léroplaner gjordes for alla dessa stadier. For att kunna borja ett mu-
sikinstitut maste man ha avlagt musikskolans ldroplan och for att studera pa ett konser-
vatorium maste man ha avlagt examen i ett musikinstitut. Tio ar senare var antalet 60
stycken laroanstalter. P4 1980-talet utvecklades ocksd musikutbildningar pa yrkesniva.
(Heimonen, 2005, 5). Man kan dra slutsatsen att musikstudierna strdvande till yrkesmu-
sikerskap och var exkluderande i och med att man fick fortsitta studera ifall man nadde

upp till foljande niva. Den {Orsta ldroanstalten 1 Finland utvecklades till Sibelius-



Akademin, vilket ocksa tyder pa att musikstudier varit snarare yrkesinriktade @n inrik-

tade pd hobbyverksambhet.

Ar 2000 lanserades den grundliggande konstundervisningen i musik. Liroplanen togs i
bruk ar 2002. Laroplanen ville géra undervisningen mer jimlik sd att alla elever inom
den grundldggande konstundervisningen fick en jadmlik undervisning socialt och geogra-
fiskt satt. Musikléroanstalternas frimsta uppgift var tills dess att hitta musikaliska ta-
langer och utbilda yrkesmusiker, vilket ledde till att utvirderingen pa laroanstalterna
lade fokus pa hur eleven beméstrade sitt instrument. I 1droplanen &r 2002 lag tyngd-
punkten diremot pa att utveckla eleverna pa ett mera dvergripande sétt och malsatt-
ningen med undervisningen blev att eleverna har mojligheten att skapa ett livslangt mu-
sikforhallande. I laroplanen ndmns bland annat elevcentrerad undervisning, elevens

egen utvirdering och en mangsidig utviardering (LP 20021, 8).

De olika laroplanerna speglar samhéllets normer och rddande tankar om larande. Laro-
planen som togs i bruk 2002 baserar sig pa en konstruktivistisk syn av ldrande, dér ele-
ven ses som en aktiv aktor i sitt larande (Hyry-Beihamer, Joukamo-Ampuja, Juntunen,
Kymaildinen & Leppénen 2013, 153). En konstruktivistisk syn pé ldrande ser att lirande
aldrig sker i ett vakuum och att kunskap inte kan forflyttas som sddan frdn méanniska till
ménniska. Den konstruktivistiska synen pé ldrande ser att larandet paverkas bland annat
av sociala faktorer, ldraren och undervisningsmiljon (Tynjild, 2002, 37). Tidigare var
den rddande synen pa ldrande behavioristisk. En behavioristisk syn pé ldrande ser att 14-
rande kan styras utifrdn och kan forstirkas med exempelvis en beloning. Elevens roll dr

enligt den behavioristiska synen pé larande passiv (Hyry-Beihamer m.fl., 2013, 153).

Ar 2019 finns det 97 liroanstalter som erbjuder formell undervisning i musik i Finland.
Jag ska nu behandla den senaste laroplanen for den grundldggande konstundervisningen

1 musik. (Suomen Musiikkioppilaitosten liitto).

4.1 Laroplanen for den grundliggande konstundervisningen 2017

Den nuvarande laroplanen for den grundldggande konstundervisningen togs i1 bruk hos-
ten 2018. Studierna strivar att eleven far ett gott férhdllande till musik och att eleven far

en mojlighet till att ha musik som sin hobby. Inom den grundldggande

'LP 2002 = Liroplanen for den grundliggande konstundervisningen i musik 2002



konstundervisningen kan man antingen studera enligt den allménna larokursen eller den
omfattande ldrokursen. Béda laroplaner stréavar till ett gott musikforhdllande. Eleven
uppmuntras till att forverkliga sig sjdlv genom musik. Skillnaden mellan de olika ldro-
kurserna ligger dels i malséttningen och dels i kursernas omfattning; den omfattande

ldrokursen omfattar 1300 timmar och den allménna ldrokursen 800. (LP 2017?).

Béda larokursernas mélséttningar dr fordelade i1 olika omraden, exempelvis upptridan-
den och improvisation, som ldraren och institutionen sedan utvarderar. Malséttningen i
den omfattande larokursen dr att eleven studerar mélmedvetet och att eleven pa ldng sikt
kan utveckla sina musikaliska fardigheter. Den allménna ldrokursens mal &r att ldra sig
grundkunskaper i musik. I bade allmidnna och i den omfattande larokursen betonar man
elevens intresseomraden och elevens styrkor. Den allmdnna och den omfattande laro-
kursen fordelas i grundstudier och fordjupade studier. Samverkan betonas i bida liro-

kurserna och att eleven ska kidnna samhorighet 1 musikskolans gemenskap (LP 2017).

Den allmianna larokursen
Den allménna larokursens mal &r att stodja elevens sjdlvstidndiga hobbyverksamhet. I
fokus ir elevens glddje i att musicera tillsammans med andra samt att ge en mdjlighet
till eleven att hen ska kunna forverkliga sig sjdlv genom musiken.
I den allménna ldrokursen har eleven mdjlighet till att bland annat:

e Forverkliga sig sjilv genom att gora musik och musicera

o Att utveckla sitt estetiska samt kreativa tinkande

e Kinna igen sina musikaliska starkheter och hitta sina egna behov i en sjdlvstin-

dig hobbyverksamhet

I den allménna ldrokursen vill man uppmuntra eleven till ett fortsatt musikintresse och
stoda elevens utveckling. I utvirderingen tar man i beaktande elevens sjdlvkansla och
utvecklar elevens sjélvutvirdering. Eleven far ett intyg nér eleven har gjort sina grund-
studier. Bdde den allménna och fordjupade ldrokursens utvirdering ska enbart basera sig
pa musikaliska fardigheter, inte pa elevens personlighet eller elevens egenskaper. (LP

2017).

Den omfattande larokursen

2 LP2017= Léroplanen for den grundldggande konstunervisningen i musik 2017
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Den omfattande ldrokursens mélséttning i musik &r att eleven utvecklar sitt musikaliska
kunnande genom glédje. Undervisningen ger fardigheter till att sjélvstindigt kunna mu-
sicera. Utgdende frin elevens méal ger undervisningen ocksa fardigheter till att studera

pa andra stadier.

Dessa punkter stir pd Undervisningsministeriets nédtsidor om den omfattande larokur-
sens mojligheter i musik:
e Utveckla sina musikaliska fardigheter
e Bli uppmuntrad till en estetisk upplevelse och till ett kreativt tdnkande
e Kinna igen sina musikaliska styrkor
e Utveckla en positiv sjdlvbild, utveckla ett hilsosamt sjélvfortroende och ut-
veckla sina kunskaper i vixelverkan med andra

e Kdénna tillhérighet och léra sig forsta musiken som ett verktyg for uttryck i en

storre kulturell kontext (LP 2017).

Elevens intresseomréden tas alltsd i beaktande i ldroplanen. Eleven utvdrderas i foljande
kunskaper:

e Tolkning av musik och tolkning i upptrddanden

e Sin utveckling i sitt ldrande och i sjélvstandigt vande

e Att kunna lyssna till musik och uppfatta musikaliska fenomen

e Att komponera samt improvisera

Den omfattande larokursen utvirderas i en utvardering som &r kontinuerlig och som
hjélper eleven att uppna sina mal. Att uppmuntra eleven till sjélvutvérdering ar ocksa
onskvirt. Elevens individuella ldrande ska tas 1 beaktande och eleven ses som en aktiv
aktor 1 sin ldrandeprocess. Dessa dr viktiga forutsittningar for att undervisningen ska

vara elevcentrerad, vilket dr min frgestillning 1 detta arbete (LP 2017).

4.2 Kritik mot den grundliggande konstundervisningen i musik

I stillet for att se musik som en elitistisk verksamhet som &r tillgdnglig enbart for dem

som &r duktiga, borde musikpedagogikens framsta mal vara att utveckla minniskan pa
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ett dvergripande sétt. Musicerandet borde alltid ske i en miljo fri fran tvAng (Lehtonen,
2004, 26). Kimmo Lehtonen behandlar sina tankar om en postmodern musikinstitutpe-
dagogik dar musikpedagoger borde lira sig att kritiskt granska sin undervisning pa mu-
sikinstituten. Enligt Lehtonen finns det manga elever pa musikinstitut som é&r trotta och
omotiverade till att ga pa lektioner, men upplever press fran liararen eller familjen att
fortsitta sina musikstudier. Han menar att det dr for stor fokus pa talang nér man har
musik som hobby. Da blir det létt sé att det fokuseras pa prestationen och da handlar
verksamheten inte lingre om hobbyverksamhet som dkar vilméende. (Lehtonen, 2004,

17)

Enligt Lehtonen &dr undervisningen pa musikinstitut ofta véldigt lik yrkesstudier, vilket
nddvindigtvis inte dr andamalsenligt eftersom de flesta som studerar inom den grund-
liggande konstundervisningen inte blir yrkesmusiker. Det dr inte heller mélséttningen
med laroplanen. Lehtonen (2004) menar att elever inom den grundldggande konstun-
dervisningen undervisas likformigt och handleds inte individuellt, vilket grundar sig i en
langvarig tradition av konkurrens och prestation. Det leder till problem eftersom musi-
ken 1 sig paverkar véra kinslor. Lehtonen menar att den grundlédggande konstundervis-
ningen ofta dnnu stravar efter att formedla s& ménga begévade nya musiker som mojligt.
Detta paverkar motivationen hos dem som inte hor till de allra bésta eleverna och for

dem som inte kommer att satsa pa en karridr inom musiken (Lehtonen, 2004,19).

Den nyaste ldroplanen togs i bruk ar 2018 och Lehtonens bok ér fran ar 2004 sa
Lehtonens kritik &r riktad mot ldroplanen som togs i bruk ar 2002. Mycket har forédnd-
rats inom pedagogiken de senaste 15 aren men en del av hans fragestéllningar ar fortfa-
rande relevanta i och med att laroanstalterna har en lang tradition i sina undervisnings-
metoder. Arbetsmetoderna inom individuell undervisning i musik kan fortfarande grans-
kas kritiskt dd man jamfor arbetsmetoderna mot laroplanens virdegrunder.
Institutionerna &r aldrig neutrala i sina vdrderingar om fostran och institutionerna har en
stor makt i vad som ses bra eller ddligt Numminen (2005, 45). Det har formats verksam-
hetskulturer pd musikinstitut som ocksé paverkas av kulturen och vérderingar. Vi maste
alltid forsta institutionens bakgrund, for att forsta den verksamhetskultur som rader

Numminen (2005,45).

Tyngdpunkten i den grundldggande konstundervisningen ligger i att ldra ut vasterldndsk

konstmusik, och pa att framfora klassiska verk, 1 stdllet for att utveckla kunskaper i
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komposition och improvisation. De klassiska verken &r tekniskt utmanande och bidrar
till en tivlingsinriktad miljo i musikskolor (Sloboda, 1996; se Numminen 2005, 47). Pa
grund av den klassiska musikens langa tradition har man bdrjat ldra ut populédrmusik en-
ligt den visterldndska konstmusikens kriterier pd musikinstituten (Anttila och Juvonen,
2002, 13). Av elever som har musik som hobby krivs en kunskapsnivd som stravar efter

ett yrke som musiker (Numminen, 2005, 55).

Fastédn det i laroplanen for den grundldggande konstundervisningen 2002 skrivs om en
uppmuntrade bedomning, verkar vi fortfarande utifran en tradition som utvérderar
eleven med fokus pa prestation. Fortfarande utgdr undervisningen pd musikinstitut fran
en tanke om att ldraren sitter med information som distribueras till eleven (Jordan-
Kilkki, Kauppinen,Viitasalo-Korolainen, 2012, 8). Det finns ett paradox i ldroplanens
teoretiska ramar och hur den genomfors i praktiken. I ldroplanens vérderingar skrivs det
om livsléngt ldrande, en positiv musikrelation och om en kreativ tolkning. I praktiken
kastar den visterldndska konsttraditionen fortfarande sin skugga 6ver musiklaroanstal-
ternas undervisning, i och med att tdvling och konkurrens sé starkt ingér i verksam-

heten.
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3 Sangpedagogik

”Laulupedagogiikka on opetus- ja tutkimustoimintaa, joka kohdistuu déntoelimiston
tyoskenteyyn ja laulutekniseen hallintaan seké johdattaa lauluperinteen musiikillises-
teettisen kehityksen tuntemukseen ... Ihanteeksi voidaan nimittdd laulua, joka on vapaa
kaikista sivuddnistd, vadristymistd ja virheellisistd jannityksistd, joka tarpeen mukaan
soi yld-ddnissd joko hiljaisena tai voimakkaana, joka virtaa kevyena ja kauniisti reso-
noivana eikd aiheuta laulajalle mink&énlaista lihaksiston virhetoimintaa.” (Otavan iso
musiikkitietosanakirja 1978, 14.)

Citatet ovan definierar singpedagogik pé ett dvergripande sitt; att bemadstra sdngteknik
och behirska stilistiska element inom séng. En fri och naturlig rost definieras som en
rost som dr mangsidig och resonerar 1 alla rostligen pé ett vackert sitt, utan att det upp-

star spanningar i kroppen.

I detta kapitel redogdr jag for hur sdngundervisningen har utformats i Finland. Jag for-
klarar pop/jazz- sang som genre samt beskriver séngmekanismen och vilka element som
ingdr 1 sangdvningsprocessen. Jag beskriver avslutningsvis ldrarens funktion i elevens

larandeprocess i1 pop/jazz-sang.

Sang har undervisats i Finland i flera sekel. Sdngundervisningen hade fran medeltiden
fram till 1900-talets slut en religios samt en fostrande funktion. Sdng var hogt uppskat-
tat och véirderades lika mycket som lds-och skrivforstaelse pa 1800-talet (Vapaavuori,
1997; se Numminen 2006, 46). I slutet av 1900-talet uteblev den religiésa och fostrande
dimensionen, men dnnu pa 1980-kunde man studera enbart klassisk sang pa universi-

tetsniva 1 Finland (Numminen, 2005, 46).

Formell pop/jazz- undervisning i sdng har undervisats i en relativt kort tid 1 jimfGrelse
med klassisk sang. Oulunkylén Pop& Jazz- opisto (nufortiden Pop/Jazz Konservatorio)
har sedan 1972 gett undervisning i pop/jazz- sang och fitt statligt understdd for sin
undervisning sedan 1980. Forst pd 1990-talet blev det allmént att musikskolor erbjod
undervisning i pop/jazz- sdng (Raivio, 2009, 29). Fastin flera musikinstitut har haft
pop/jazz- sang 1 sitt kursutbud, stir saingpedagogiken i1 pop/jazz sang fortfarande star pa
barnsben (Chandler, 2014,36). Kim Chandler menar att flera séngpedagoger har en ut-
bildning i klassisk sdng och att undervisning i pop/jazz- sdng kriver en specialiserad
kunskap i séngundervisning. Det menar ocksa Elina Arlin (2015, 18) i hennes pro gradu

avhandling. Hon skriver att de som undervisar i pop/jazz- sang for tillfallet har en
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utbildning 1 klassisk séng eftersom det tidigare var den enda utbildningen som erbjods i

sang.

Traditionellt har séng undervisats av ldrare som har erfarenhet av att upptrada (Callag-
han, 2000; Welch et al., 2005; se O'Bryan & Harrison, 2014, 3). Typiska pedagogiska
metoder i séngundervisning &r att anvinda sig av sinnebilder i kombination med verbala
instruktioner av lararen, att hirma olika rostmodeller samt ge instruktioner med hjélp av
gester. Forskningen inom sadngpedagogik har radikalt forédndrat tanken pa sdngundervis-
ning, d& det under de senaste 30 dren har uppkommit forskning om réstmekanismen.
Detta innebdr att ldrarna som é&r paldsta har en fordjupad kunskap i rostorganet och fysi-
ologin) Fastén det uppkommit mycket forskning om rostorganet har det forskats relativt

lite 1 hur det &r meningsfullt att ldra ut pop/jazz-sdng. (O'Bryan & Harrison, 2014, 4-5).

3.1 Pop/jazz- sdng

Sang fordelas ofta i tva kategorier: klassisk och icke-klassisk sang. (Meronen, 2016)
Det finns ingen standardiserad bendmning péd pop/jazz- sdng eftersom forskningen och
den formella undervisningen dr fortfarande ett relativt ungt forskningsomréade (Arlin
2015, 17). Icke-klassisk sang kallas i Finland for bland annat for popséng, rytmmusiks-
ang, speech level-singing, afrosdng och for CCM (contemperary commercial music)
(Meronen, 2016, 46). CCM iér en etablerad term i USA och ersatte termen “’non-classi-
cal” music. CCM innefattar malla musikstilar som inte &r klassisk musik bl.a. pop, rock,
musikal, r&b, soul, rap, folk och experimentell musik (LoVetri, 2002; se Bartlett, 2014,
367) I detta arbete anvinder jag bendmningen pop/jazz- sang eftersom den termen en-
ligt min erfarenhet 4r mest etablerad d4 man pratar om icke-klassisk sdngundervisning

inom den grundldggande konstundervisningen i musik.

I pop/jazz- sang ér klangen annorlunda &n i klassisk sang, da stimbanden i pop/jazz-
sang arbetar med tjockare volym (Eerola, 2008, 11). Leanne Hoad ser att foljande sétt
att anvinda rosten dr utmérkande for pop/jazz- séng:

e Sangaren utgdr ifrdn pratldge pa rdsten i pop/jazz- sdng (speech quality),

e Fraser kan vara korta beroende pa stilvalet

e Flera andningspauser ocksa pa stillen som enligt den klassiska stilen inte &r kor-
rekta
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e Noter &r inte en sjédlvklarhet
e Vibraton &r inte sa viktig
e Stilen &r personlig

e Konsonanterna kan vara modifierade enligt stilen och ofta anvinds som en ef-
fekt. (Eerola 2008,12—13).

Chandler (2014, 35-36) podngterar ocksé att rostens personliga kvalitet dr viktig i
pop/jazz- sang. Kirsi Vaalio (1997,9) understryker att rostmekanismens principer ar de
samma oberoende i vilken stil man sjunger. Det utmédrkande &r hur man vill anvédnda

rosten.

Sadngundervisningen baserar sig starkt pd den klassiska traditionen, da den har en ldngre
tradition dn sangundervisning i pop/jazz (Chandler, 2014 ,35). Irene Bartlett (2010)
skriver att pop/jazz- sang har ett starkt behov av en pedagogik som ldmpar sig for att
sjunga pop/jazz. Enligt Bartlett baserar sig den nuvarande sangpedagogiken pé den vis-
terldndska konstmusikens tradition men rostanvéndningen skiljer sig mérkbart 1
pop/jazz- sang fran den klassiska sdngen. Hon menar att det inom klassisk sdng finns
ett rostideal som man jobbar emot och att det inom pop/jazz- séng finns olika mdjlig-
heter for att jobba mot en hilsosam anvindning av rosten (Bartlett, 2010, 227).
Sadngundervisningen baserar sig starkt pd den klassiska traditionen, da den har en ldngre

tradition dn rytmmusiken (Chandler, 2014, 35).

3.2. Rostorganet

Rostmekanismen dr ett mycket kansligt instrument eftersom den befinner sig inne i
méinniskokroppen (Kervinen, 1997,5). Eftersom sang &r psykofysiskt och dérfor paver-
kas starkt av var omgivning och ddrmed larandeprocessen, ér det till fordel att redogora
for hur vart instrument fungerar. Jag kommer att presentera visentliga termer inom

sangpedagogiken och redogdra kort for singmekanismen.

Vaalio (1997,10) menar att sang dr mycket subtilt muskelarbete, som regleras 1 forsta
hand av vért nervsystem. Nervsystemet sdnder signaler till vara muskler och signalerna
far musklerna att antingen dra ihop sig eller slappna av. Nervsystemet far samtidigt sig-

naler frdn véra sinnen exempelvis av kénseln eller da vi till exempel 4r hungriga. Det
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betyder att fastdn vi forsoker skicka en impuls till musklerna som reglerar vért instru-
ment, lyckas det inte alltid eftersom nervsystemet létt kan fé signaler som stor vart kom-

mando.

Vart rostsystem delas traditionellt in i tre delar:
1) Andningssystemet, innefattar brostkorgen, lungorna, bronkerna, luftréret och
musklerna som reglerar andningen.
2) Struphuvudet (ddnentuottoelimisto) Forutom struphuvudet innefattar ocksé ana-
tomiska strukturer som muskler som deltar i fonationen.
3) Artikulation, réstsystemet (tungan, ldpparna, mjuka gommen, gomspenen, ka-
ken, samt alla muskler i munnen, ansiktet och svalget).
Forutom dessa tre, tilligger Koistinen (2003,12)
4) Rorelseorganen

5) Nervsystemet

Dirtill paverkar dven var blodcirkulation, vart matsmaltningssystem samt hormonerna

vart instrument. (Koistinen, 2003, 13)

Andning och stod

Andningen &r en naturlig process som vi ldr oss vid fodseln. Hjarnan och musklerna
funktionerar inte utan andningen sé ifall vi inte andas hélls inte ménniskokroppen vid
liv. En annan viktig funktion for andningen ér att bilda lufttryck (Vaalio, 1997,13).

Var viktigaste muskel vid inandningen dr diafragman. Diafragman &r fast i nedre revbe-
nen, i brostbenet, i ryggraden som i sig dr i kontakt med hoftens muskler. Diafragman
har kontroll 6ver hela bdlen. Nir vi andas in faller diafragman nerét och pressar utét
magmuskler och indlvor. Nér diafragman drar sig nerdt dras dven lungorna nerat och dé
blir rymligheten i lungorna stérre. Musklerna mellan revbenen lyfter da revbenen och
man kan se en utvidgning pé sidorna. Struphuvudet kommer nerat som f6ljd av detta.
Efter detta slappnar musklerna av och diafragman ror sig tillbaka uppat. Det hér giller

var viloandning. (Vaalio, 1997,13-15).

Niér vi sjunger delar Koistinen (2003, 35) andningsprocessen i fyra delar:

1) Inandningen
2) En minimal forberedande paus

3) Enregerad utandning
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4) En liten aterhamtning

Ifall man jdmfor inandningen nér vi sjunger med viloandningen, dr inandningen kortare
nér vi sjunger. Déremot tar vi in mera luft ndr vi sjunger; det ska kdnnas édnda ner till

bickenbotten och i ryggen nir vi andas in.

Utandningen &r kontrollerad nédr vi sjunger. Luftstrommen utgér en viktig del av vér
sangmekanism. Enligt Koistinen ska luften kunna strémma fritt i vir kropp. Luftstrom-
men som kommer frdn lungorna far vara stimband att vibrera, som sedan skapar ljud.
Niér vi sjunger ska vi kunna reglera luftstrommen sé att l[judet kommer ut s som vi 6ns-
kar. Det subglottala trycket betyder att vi forldnger inandningsprocessen fast vi redan
slapper ut ett ljud. Det kan ocksa kallas for ”stéd”. Andningsstodet innebér ett samspel
mellan inandningsmusklerna och utandningsmusklerna. Det &r viktigt att ldra sig att re-
glera lufttrycket sa den ar optimal med tanke pa hurdan rost man vill astadkomma (Ko-

istinen, 2003, 37-38)

Struphuvudet och stimbanden
Struphuvudet befinner sig i en broskstruktur ovanfor luftroret, vart si kallade adams-
dpple. Struphuvudets viktigaste uppgifter &r:

e Att 6ppna sig i samband med inandningen och sluta sig vid utandningen

o Att skydda luftréren for frimmande foremal genom att stanga struplocket

e Att producera ljud vibration (Koistinen, 1997,129) .

Resonans

Niér vibrerande luft strdmmar igenom véra halrum (ontelo) kan vi kénna hur ljudet blir
starkare 1 vissa halrum. Det hinder ifall resonansens och ljudvibrationens frekvens ar
optimal (Koistinen 2013, 52). Nér vi exempelvis gor ett ng-ljud, kénner vi ljudet i huvu-
det, det vill sdga vi kiinner resonansen huvudet. Ljudvibrationen forstérks i det "ut-
rymme” ddr ljudet resonerar och méanniskan kdnner resonansen som till exempel i nis-

halan (Koistinen,2003, 57-58).

Register
Register och resonans ofta forvéixlas med varandra register innebér det omréadet 1 vér
rost, dér vi kan anvidnda rosten med samma kvalitet utan att ’&ndra instdllningarna”. Re-

gistren dr bundna till hur hart ljudet produceras och hur hogt ljudet produceras, vilket
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betyder att nir vi ndr en viss ton med en viss volym dr vi tvungna att byta register. Det
finns olika satt att bendmna olika register och det dr vanligt att fordela registren i huvud-
klang och brostklang. D& man sjunger till exempel i brostklang kdnner sangaren reso-
nansen mera 1 brostet, vilket dr orsaken till att resonans och register ofta forvixlas (Ko-

istinen,2003, 59-61).

3.3 Sdngovning

“Learning to sing involves learning vocal skills, sharpening aural perception, under-
standing and articulating text (often in foreign languages), appreciating musical struc-
ture, and understanding a range of styles and literature.” (Callaghan, Emmons& Popeil,
2012, 517)

Att ldra sig sjunga kriaver kinnedom av manga element. Callaghan m.fl. (2012, 517) de-
lar séngOvningen 1 tre olika delar: rosten, stilen och spréiket. Rosten innebar sdngtek-
niska dvningar som stravar till att forbéattra kontrollen dver rosten och forbéttra den au-
ditiva kunskapen. Musiken innefattar musikens estetik sdsom frasering av musiken och

stilistiska faktorer. Spraket innebér fonetiska och sprakliga element. Jag f6ljder nu Cal-

laghans m.fl. uppdelning i séngdvningsprocessen.

Résten, det vill sdga sdngdvningen, handlar bland annat om att ldra sig en hédlsosam an-
vindning av rosten. En hilsosam rdst dr bunden till kulturen: till exempel for mycket
nasalitet i rOsten dr inte dnskvért 1 vastvirlden, medan det i Asien dr en normal egenskap
i rosten. Vaalio (1997,10) skriver att en hdlsosam rost har en balans mellan sjélen och
kroppen; en naturlig hallning samt andning och ett behov att uttrycka sig. Vaalio podng-

terar ocksa balansen 1 lufttrycket som en viktig del av en ergonomisk rostanviandning.

En fri och hilsosam rost har enligt Wilson (se Koistinen, 2013, 10):
e en behaglig kvalitet pa rosten
e en god styrka
e en balans i resonansen mellan det orala och nasala
e en passlig tonh6jd i1 forhéllande till dldern, storleken och kdnet

e en passlig variation av tonh6jd och styrka

Aalto och Parviainen (se Koistinen, 2013, 11) tdnker sig ddremot att en bra rost:
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e har styrka

e bir dven vid en tyst volym

e kan bli hardare volym vid behov, och utan att rdsten betvingas
e har uttryck

e kan man latt lyssna pa

e kénns bra dven for rostanviandaren

Ett hdlsosamt sdtt att anvdnda rosten kriver att sdngaren behérskar en god balans mellan

lufttrycket och stodet.

Stil i singévningen kan analyseras genom att granska Abo konservatoriums liroplan
for saingundervisningen (se bilaga 1). Bilagan #r frin Abo konservatorium eftersom jag
undervisar dér. Eleven ska ldra sig olika stilar inom pop/jazz- musiken, ldra sig estetik
och stilistiska element inom stilarna. For att 14ra sig olika stilar dr det ytterst viktigt att
lyssna pé musiken, eftersom notbilden i pop/jazz- musiken ofta inte beskriver alla detal-
jer (Aittomaiki, Kervinen och Mellanen, 1997, 57). Stilméssiga dvningar kan ocksa vara
till exempel improvisation, rytmik, dynamik och variationer av melodin (Arlin, 2015,
22). Spréket kan ocksd analyseras genom att se pd laroplanen for sdngundervisningen.
Eleven ska léra sig att sjunga pa olika sprék, ldra sig tolka texten och léra sig stycket ut-

antill.

Enligt Abo konservatoriums liroplan ska foljande element ingd i undervisningen i
pop/jazz séng: sangteknik, utveckling av musikalisk gestaltningsférméaga och improvi-
sation, tolkning, upptradanden, mikrofonteknik och grunderna i PA-system. Dessutom
bekanta sig med olika musikstilar och sprak (Abo Konservatoriets ldroplan i sing; se bi-
laga 1). Aven Abo konservatoriets ldroplan foljer Callghan, Emmons och Pompeis for-
delning, med nagra tilligg sdsom tolkning, upptradanden och mikrofontekniken. Dessa

kan ses vara utméirkande for 6vning av pop/jazz- sdng.
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3.4 Sanglérarens roll i elevens lirandeprocess

Mistare-larling-modellen dominerade som sédan i utbildningen av musiker och sangare
dnda fram till 1700-talet. Den franska revolutionen berérde ocksa musikundervisningen,
med dess tankar om frihet, jimlikhet och broderskap. Mistare-larling- modellen ersattes
dé med det sd kallade konservatoriumsystemet, ocksé i Finland. Pedagogiken i musikin-
stituten baserar sig starkt pd mistare-larling traditionen, dér den dldre och mer erfarna
experten handleder den yngre novisen i traditioner inom musiken. Méstare-larling- trad-
itionen har behavioristiska drag da undervisningen inte ifragasatter vad som undervisas

och varfor eller hur larandeprocessen sker. (Hyry-Beihammer m.fl., 2013, 153—-154)

Sang ar psykofysisk verksamhet och kriaver kinnedom av var egen kropp nér vi funge-
rar som handledare i sdng (Koistinen, 2003, 7). Kroppens fysiska, emotionella och psy-
kiska dimensioner &r aktivt med nér vi anvdnder rosten. Véart instrument dr mycket sen-
sitivt och péverkas létt av stress, humoret eller huruvida vi dr trotta. Nar man kénner sig
nervds eller illa till mods, kan en otrdnad rost paverkas sé starkt att rosten blir falsk

(Kervinen, 1997, 7).

Séng ar till sin natur mycket personligt och elev-ldrare-férhallandena varar ofta i flera
ar. Ett lyckat forhallande mellan ldrare och elev kan paverka larandet positivt. Férutom
att eleven avancerar i musik ska sdnglektionerna ocksa handla om inspiration, motivat-
ion och en psykologisk utveckling. Sdngare tenderar att vara mera beroende av sin 13-

rare ndr instrumentet inte dr visuellt synligt (Serra-Dawa, 2014, 201-220).

Callaghan, Emmons och Popeil (2012) beskriver att lararen borde ta i beaktande fol-
jande saker da en formell undervisning for sdngare formas (har fritt dversatts frdn eng-
elskan):

1) Elevens alder, fysiska, emotionella och den intellektuella utvecklingen

2) Elevens livssituation

3) Elevens musikalitet, musikalisk utbildning och erfarenheten av hur mycket ele-

ven har tidigare upptritt framfor publik
4) Utbildningen i allménhet
5) Sprakkunnande

6) Emotionell intelligens
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Léararen bor méta eleverna individuellt och anpassa sin undervisning sé att den passar

varje elev pa bista mojliga sitt (Callaghan, Emmons och Popeil, 2012).

Vi kan inte se hela rostorganet med blotta 6gat. Lararen kan se till att hdllningen &r bra,
se hur andningsmusklerna fungerar utifran, se hur ansikts-, (dels)tungmuskulaturen och
svalget fungerar. Det som sker i1 struphuvudet kan ldraren endast utvirdera genom att
lyssna, och det samma géller nervsystemets funktion. Visserligen kan nervsystemets
funktioner ocksé synas utifrdn, om eleven ér trott eller arg, men hur snabbt och hur im-
pulserna fungerar kan man inte se. Exempelvis funktioner i mjuka gomspenet eller sma-
motoriken i struphuvudet (Vaalio 1997,10). Lararen bedomer elevens fysiologiska
funktioner i rosten utgdende frin sin egen uppfattning av singmekanismen sinnesfor-
nimmelse och ger forslag pa hur mekanismen kunde utvecklas utgdende fran léraren er-
farenheter av sdngmekanismen (Numminen, 2005, 24). Lararen utvarderar eleven séle-
des mycket subjektivt och méste lita pd sin egen formaga att analysera eleven utgdende
frén sina sinnen. Koistinen (2003, 10—11) konstaterar att det ar svart att ha en objektiv
syn pa en god rostanviandning, eftersom den som bedomer eleven ofta betonar egna tan-

kar om rostanvandning.
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4. Elevens liarandeprocess i fokus

I mitt arbete vill jag forstd elevers erfarenheter om sin ldrandeprocess inom den grund-
laggande konstundervisningen. Det gor jag genom att granska processen ur en elevcen-
trerad vinkling. Jag inleder med att redogéra for vad som driver ldrandeprocessen: mo-
tivationen &r viktig eftersom motivationen for att sjunga far eleverna att soka sig till
sanglektioner. Dérefter forklarar jag den elevcentrerade synen pa ldrande och fragestill-
ningar inom den. I den elevcentrerade synen pa ldrande ar det vanligt att kritisk granska
makt och maktforhallanden, vilket den kritiska och radikala pedagogiken ocksé gor. Jag
avslutar kapitlet med att presentera studier om viaxelverkan mellan liraren och eleven,
som dr kdrnan i en lyckad individuell undervisningssituation och som é&r ytterst viktigt

pa en sanglektion med tanke pa lektionens natur.

4.1 Motivation

Figur 1. Anttila (2004) demonstrerar faktorer som paverkar pa motivationen.

Med motivation menas en kraft som handleder och uppritthéller individens handlingar

(Tynjéla, 2002, 98). En elev kan kallas for motiverad da eleven r en aktiv aktor i sin
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larandeprocess, dr duktig 1 &mnet, vill utveckla sina kunskaper och gldds dver sin fram-
ging (Anttila, 2004, 71). En omotiverad elev beskrivs enligt Anttila som passiv, som dr
inte férdig att jobba hart och ger fort upp. Ifall omotiverade elever anstrénger sig dr det
inte sjdlva larandeprocessen som &r elevens malsdttning, utan att fi en yttre beloning
(sdsom ldrarens komplimanger) eller undvika ett straff. Omotiverade elever anvinder

sig saledes av ytliga studiestrategier (pinnalinen opiskelustrategia) (Anttila, 2004, 71).

Motivationen dr en grundpelare i ldrandet i musik. I ovanstaende figur forklarar Anttila
(2004) faktorer som paverkar motivationen. Virdegrund (arvokdsitykset) innefattar
framfor allt intresset for amnet och mélséttningarna. Malsittningen &r viktig da indivi-
den ofta speglar uppgiften mot sin mélséttning och dé definierar ifall uppgiften kénns
viktig. Intresset kan regleras av den inre motivationen dér eleven &r i forsta hand ér in-
tresserad av dmnet i sig i stéllet for den beloning man fér av att klara av uppgiften. Att 1
forsta hand vara intresserad av beloningen kallas for yttre motivation, vilket kan 1 korta
och létta uppgifter ocksd ge goda inlérningsresultat. Daremot &r det inte den effektivaste
anvindningen av elevens resurser, eftersom eleven egentligen inte &r intresserad av 4m-
net. Som biverkning av att enbart motiveras av yttre faktorer kan vara att de elever som
1 allménhet klarar sig sdmre utvecklar forsvarsmekanismer. Dessa mekanismer kan ex-
emeplvis vara en kinsla av hopploshet som gor att eleven inte gor uppgiften. Ocksé
elever som klarar sig i allminhet bra kan genom att motiveras av yttre faktorer, inte stu-
dera si flitigt eftersom de hogst sannolikt anda klarar sig utan storre anstrdngningar

(Anttila, 2004, 75).

Forvintningarna pé att lyckas (menestymisen odotukset) bildar tillsammans med virde-
grunderna motivationsresultaten (Anttila, 2004, 83). Enligt Banduras (1986; se Anttila
2004) sociokognitiva teori 4r minniskan medveten om sitt eget beteende och dverviger
pa forhand hur det &r 16nsamt att bete sig i en kommande handling. Ménniskan utvérde-
rar sina prestationer och kunskaper. Beroende pé situationen kan tolkningarna péverka
elevens kommande handlingar antingen uppmuntrande eller avskrickande. Utvérde-
ringen regleras inte bara av minniskans kognitiva processer utan dven av sociala fak-

torer och miljon paverkar ménniskans tolkning av sina prestationer.

Upplevd sjilvforméga (pé engelskan self-efficacy) ér ett begrepp som ér central med
tanke pa Banduras teori. Det innebér en beddmning som ménniskan gor om sin formaga
att klara av ndgon uppgift. Denna beddmning gors utgdende av tidigare erfarenheter av

en liknande uppgift, aktionsmodeller, uppmuntrande feedback fran omgivningen samt
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individens fysiologiska tillstdnd. Individens syn pa vad hen klarar av paverkar indivi-
dens beteende. Ménniskor tenderar att vélja uppgifter som de tror att de klarar av och
samtidigt vélja bort uppgifter som kénns jobbiga. Ifall eleven tinker att hen klarar av
uppgiften dr det sannolikt att eleven gor uppgiften fastdn det skulle finnas andra mojlig-
heter som i stunden kénns mer lockande. Exempelvis kan en elev som ténker att hen
kommer att klara av att ldra sig en ny 14t utantill anvénda tid pé det, fastén det skulle
kdnnas mer lockande i stunden att se pd TV. Personer som allmént har en svag uppfatt-
ning om sitt kunnande tenderar att tdnka till exempel att det &r svérare att lira sig utan-

till &n vad det sedan i verkligheten dr (Ahonen, 2004, 157).

4.1.1 Hur kan lararen stoda elevens motivation?

Motivationen paverkas av méinga faktorer vilket betyder att ldraren ocksa kan stoda mo-
tivationen pa manga sétt. Att uppmuntra eleven till att hitta den inre motivationen ger
ofta 1dngvarigare och mer tillfredsstdllande ldranderesultat. Lararen bor ta i beaktande
eleven som en helhet eftersom elevens vérderingar, tankar om sig sjélv, fysiska och psy-

kiska egenskaper samt laromiljon paverkar elevens motivation. (Ahonen 2004, 163)

Ahonen (2004, 163) granskar hur en musikldrare kan paverka elevens motivation ge-
nom tre olika moment. Han beskriver konkreta tips for musikldrare i skolor hur mu-
sikldraren kan pdverka motivationen, men kan tillimpas ocksa i enskild undervisning.
Dessa moment &r 1) uppgifter, 2) utvérdering och 3) lirandemiljon och ansvarsfordel-

ningen i ldrandeprocessen.

Att uppgifterna dr sddana som eleven upplever att hen klarar av, stoder en positiv sjilv-
bild som i sig har en positiv inverkan pé larandeprocessen. Uppgifterna borde vara till-
rackligt latta sa att eleven dr motiverad till att forsoka utfora den, men tillrdckligt svara
sa att eleven kdnner att hen utvecklas. Uppgifterna borde ocksd vara meningsfulla for
eleven och tangera elevens intresseomrdden. Det dr dock viktigt att lararen erbjuder nya
mdjligheter och hjdlper eleven att utvidga sin syn pd musiken (Ahonen 2004, 163). I
musikundervisningen ska uppgifterna formas individuellt och vara intressanta. Uppgif-
terna ska kunna utmana eleven men samtidigt kunna uppnds med en maéttlig anstrang-

ning (Anttila, 2004, 90).

Utvérderingen pdverkar starkt elevens tankar om sitt kunnande. En positiv utvirdering

forstarker motivationen. En positiv utvdrdering som eleven inte upplever som ékta
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feedback har ddremot inte en positiv inverkan pa motivationen. Det dr viktigt att eleven
kénner att hen sjdlv har kunnat paverka pa sin larandeprocess och att eleven kénner att
hen sjilv har jobbat sig fram till slutresultatet. Eleven ska kunna lita pa ldrarens kompe-
tens och det dr onskvirt att elevens och lararens bedomning méts. (Ahonen, 2004, 163—
166). Att stoda eleven sé att hen tror pa sin kunskap att ldra sig dr en forutsittning for att

eleven ska vara motiverade till att ldra sig (Anttila, 2004, 90).

4.2. Den elevcentrerade synen pa lirande

”Grunderna for ldroplanen har utarbetats utgédende fran en syn pa ldrande
dér eleven har en aktiv roll. Eleven ska ldra sig att stdlla upp mél och 16sa
problem bade sjdlvstdandigt och tillsammans med andra. Lirandet &r en
oskiljbar del i den process dé individen véxer som ménniska och d& man
skapar ett gott samhallsliv” (LP 2014, 16)°

Elevcentrerad undervisning vill forstirka elevens motivation, ge eleven ansvar over ld-
rande och fa eleven att engagera sig djupare i sitt ldrande (Sauerland, 2018, 529). Utdra-
get ur laroplanen for den grundldggande undervisningen i Finland ger en god inblick i
hur den moderna synen pé ldrande ser ut. Elevens delaktighet, sjdlvstindig problemlos-
ning samt granskning av elevens individuella och unika ldrande &r exempel pé frige-

stdllningar i den elevcentrerade undervisningen.

Den elevcentrerade synen pa ldrande har formats bland annat av konstruktivismen. Till
den konstruktivistiska synen pé lirande hor tanken att ldrandet aldrig sker i tomrum. Li-
randet paverkas av kulturen, miljon och larandesituationen. Elevens och ldrarens tidi-
gare erfarenheter paverkar pé elevernas lirandeprocess och ldrandet dr bundet till ett
storre kulturellt kontext. Den konstruktivistiska synen pé ldrande accepterar inte de kén-
netecknande dragen for behaviorismen, dér kunskap ar ndgot som kan forflyttas som sa-
dan frdn lérare till elev. Enligt behaviorismen kan man inte fa en objektiv uppfattning av
ménniskans inre processer, sasom psyket och medvetandet, och dérfor ska yttre beteen-
den och relationer betraktas. (Tynjdld, 2002 29-39; Beihammer m.fl., 2013, 153).

En situationsbunden syn pa ldrande ser att ldrande baserar sig pé en social véixelverkan.
Larandet dr kopplat till ménniskor omkring sdsom fordldrarna, lararen, kompisarna och
tidigare generationer som format vir nuvarande kultur. Sdsom i den konstruktivistiska

synen pd larande har det situationsbundna ldrandet grundtanken att larande inte sker i ett

3 LP 2014= Liroplanen for den grundliggande utbildningen
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tomrum. En situationsbunden syn pa larande ser att individens inre processer dr kopp-

lade till kulturen och till en historisk samt institutionaliserad milj6. (Anttila, 2004,24).

Sugrue (1997; se Liljestrand 2007, 38) skriver att elevcentrerad undervisning kan besk-

rivas genom foljande mélséttningar:

Fullstindig och harmonisk utveckling av barnet
Respekt for individuella skillnader
Aktivitet och upptickt

Omgivningsbaserat ldrande

A o e

Amnesintegrering

Sugrue anvinder elevcentrerad och barncentrerad som synonymer. Dessa mélséttningar
kan ocksa tillimpas med vuxna. Man kan skilja pa lirandecentrerad (learner-cente-
red) undervisning och pa elevcentrerad (student-centered) undervisning. Weimer
(2013, 16) menar att termen elevcentrerad blir missvisande och fokuserar fullstindigt pa
eleven och hens behov. Hon menar att termen indikerar en sprakanvandning dér utbild-
ningen ses som en produkt dér institutionen dr till for att betjéna eleven. I stillet borde
fokus ligga pa eleven och hur hen forhaller sig till sitt ldrande. D4 fragar man sig bl.a.
hur eleven lér sig, vad eleven lar sig, under vilka omstdndigheter 1ir eleven sig och hur
eleven kommer att gynnas av larandeprocessen. Dessa fragor svarar ldrandecentrerad
(learner-centered teaching) pa. 1 detta arbete anvédnder jag termen elevcentrerad
undervisning, da den dr etablerad och bland annat presenteras i1 den grundldggande ut-
bildningens ldroplan. Med elevcentrerad undervisning syftar jag fraimst pd Weimers /e-

arner-centered teaching.

I elevcentrerad undervisning ér det elevens ldrande som stér i fokus. Elevcentrerad
undervisning tangerar bland annat radikal pedagogik, kritisk pedagogik, konstruktiv-
ismen samt feministisk pedagogik. For att en ldrandesituation skulle vara elevcentrerad
presenterar Weimer (2013, 17) att det borde ske fordndringar i praktiken inom f6ljande

omraden:

1) Maktforhallandet mellan ldrare och elev
2) Laérarens roll i elevens ldrandeprocess

3) Ansvaret av larandet
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4) Utvirderingen av ldrandeprocessen samt syftet med ldrande
5) Litteraturen under lektionerna (bra material som eleven kan gynnas av; inte det

samma materialet som liraren anvént i dratal)

Maktforhéllandet mellan ldrare och elev dr delad da det handlar om en elevcentrerad
undervisningssituation. Tanken &r att lararen och institutionen fortfarande fattar beslut
men inte alla beslut och inte utan eleven (Weimer,2013, 31). Lérarens roll fordndras i
en elevcentretad undervisningssituation. Léraren fungerar dd som en handledare, som en
guide och som en planldggare for ldrandeupplevelsen. Det &r inte ldraren som har mest
repliker i klassrummet eller den som jobbar mer dn eleven (Weimer, 2013, 18). Det in-
nebir att eleverna maste ldra sig ta ansvar dver sin ldrandeprocess. Eleverna dr vana vid
att ldrarna ger svaret och responsen genast och de dr inte vana med det ansvaret som
kommer da maktforhédllandet skiftar. Utvarderingen behdver inte bara koncentrera sig
pa vitsord; en elevcentrerad syn ser att utviarderingen kan ske pé andra sitt (Weimer,
2013, 17-18). Litteraturen som Weimer lyfter fram kan ocksa granskas som allmént
undervisningsmaterial och ifall man granskar den utgaende frén sdngpedagogiken kan

man ténka sig att undervisningsmaterialet t.ex. innebér val av repertoar.

Sang-och instrumentstudier &r ofta en 14ngvarig, livslang process. Instrumentliraren be-
moter olika elever med olika maél i sitt yrke och lararen ska ha verktyg att handleda ele-
verna enskilt (Beihamer m.fl., 2013, 151- 152). Darfor finns det skil for att elevcentre-

rad undervisning anvédnds inom individuella instrumentlektioner.

Lucinda Mackworth-Young (1990; se Sauerland 2018) kom fram i sin undersdkning att
motivationen och glddjen i spelandet var storre da eleverna fick mer valfrihet under sina
lektioner. Da tog de ocksd mera ansvar dver ldrandesituationen. Enligt Mackworth-
Young dr ménga sanglédrare fokuserade pa resultat inom sangteknik, notlésning och
tolkning men ténker inte pa de psykologiska och emotionella faktorerna som paverkar
larandet. Som tidigare konstaterat dr sdng ett mycket kénsligt instrument och kénslorna

paverkar starkt elevens ldrandeprocess.

Det finns paradoxer i forverkligandet av en elevcentrerad undervisning. Johan Lil-
jestrand (2007) observerade matematiklektioner dér ldraren arbetade enligt elevcentre-
rade principer. Matematik &r ett &mne som kan upplevas som svar att undervisa elevcen-
trerat eftersom dmnet 1 sig séllan ger utrymme for 6ppet sokande och att prova sig fram.
En av hans slutsatser var att fastdn eleven har mojlighet till delaktighet &r eleven alltid 1

ndgon form 1 ett beroendeforhallande till lararen. Det &r ldraren som kan avgora vilka
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moment eleven kan vara delaktig i och eleven soker oftast bekréftelse av lararen. Lil-
jestrand (2007) menar att lararen behdver vara medveten om denna paradox och att lira-
rens agerande bor analyseras med forstaelsen att 1araren innehar en maktposition i for-
héllande till eleven. Ifall vi tdnker pa denna paradox pa sénglektioner kan man fundera
pa 1 vilken grad det dr mojligt for eleven att vara delaktig i larandeprocessen sé att mal-
sdttningen gynnas. Och handlar mélséttningen om resultat i vad man lir sig eller ldran-

deprocessen i sig?

En intressant tanke om vem som har tillgang till elevcentrerad undervisning presenteras
av Stevanovic & Weiste (2016, 50-52). Enligt dem finns det olika forhinder for att un-
dervisa enligt elevcentrerade principer dé eleverna har underliggande virderingar. En-
ligt deras undersokning har rasifierade kvinnor inte samma tillgéng till elevcentrerad
undervisning, dd eleverna upplever dessa kvinnor som osékra ifall de ger mer ansvar till
eleverna. Darfor har ldrarna varit tvungna att forlita sig pa auktoritéra arbetsmetoder och

pa sé sétt framhavt sin kompetens som lérare.

4.3 Formell undervisning ér alltid politiskt: institutionens makt

Enligt Weimer (2013, 23) ska man kritiskt granska syftet med larande for att undervis-
ningen ska vara elevcentrerad. Den grundliggande konstundervisningen i musik fér stat-
ligt understdd for sin verksambhet, vilket betyder att nuvarande normer och politik paver-
kar péd grundlédggande konstundervisningen, dven i pop/jazz- sdng.

Den kritiska pedagogiken ser att all undervisning &r politisk och granskar kritiskt bland
annat maktforhéllanden i undervisningssituationer. Den kritiska pedagogiken har rot-
terna i Brasilien frdn 1960-talet, och Paule Freire kan ses som inriktningens frontfigur.
Han larde analfabetiska personer ldsa portugisiska genom att fokusera pd en dialog mel-
lan ldraren och eleven. Hans undervisning byggde pé att hans elever sa mycket som
mdjligt anviande deras tidigare kunskap nér de lirde sig ndgot nytt. (Weimer, 2013, 8-9)
Man kan alltsd konstatera att det finns ménga konstruktivistiska drag i Freires undervis-

ningsideologi.

Abrahams (2005, 3—4) skriver om Freires principer i kritisk pedagogik:
1) Fostran dr en diskussion dér eleven och liraren 16ser problem tillsammans.
2) Fostran utvidgar elevens vérldsbild. Enligt den kritiska pedagogiken ska ocksa

lararens vérldsbild kunna utvidgas.
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3) Fostran ger mojligheter. Larandet ska hdnda pa djupet och eleven samt ldraren
ska kunna forsta det som de lart sig.

4) Fostran strivar till att forédndra. Fordndring av virldsbild kan hinda bide hos
eleven och lédraren.

5) Fostran har en politisk dimension.

Det dr utmirkande for kritisk pedagogik att kritiskt granska information samt soka moj-
ligheter for ett mer jimlikt samhélle. Den kritiska pedagogiken innehaller begrepp fran
ménga olika teorier och tar bland annat intryck fran feministisk forskning, kritisk teori
samt post-strukturalismen (Aittola, Eskola och Suoranta 2007, 5-6). Den kritiska peda-
gogiken har i Finland en stark anknytning till 1960-talets politiska rorelser, dir studen-
terna pa universitet krdvde en demokratisering i sina skolor. Studenterna ville skifta
makten fran professorerna till studenterna och fa jimlik status pd universiteten (Siljan-
der, 2015, 146). Som tidigare konstaterat dr maktforhdllanden en viktig del ndr man
granskar larandeprocesser utifran ett elevcentrerat perspektiv. Den kritiska pedagogiken
har relevans for pop/jazz- saing dd man granskar maktforhallanden och dé sdng undervi-

sas 1 en institution som finansieras av staten.

Trots att den kritiska pedagogiken har en anknytning till den politiska rérelsen som pa
1960-1970- talet kallade sig for Nya vénstern, menar Siljander att de politiska dsikterna
inom de kritiska inriktningarna i pedagogiken har varit mattliga. Den politiska dimens-
ionen i fostran kan skiljas genom f6ljande termer: politiserad pedagogik (politicized
education) och politisk pedagogik (political education) (Giroux 1999; se Suoranta 2007,
19). Politiserad pedagogik utdvas sa att de politiska malen inte dr synliga, och ldrande-
miljon dr starkt bevakad. Politisk pedagogik innebér en forstaelse till att fostran och pe-
dagogik alltid har ett politisk, ekonomiskt och ett samhalleligt perspektiv (Suoranta
2007, 19).

Radikal pedagogik anvénds ibland som en synonym for kritisk pedagogik (Laakso-
nen,2016, 27). Juha Suoranta (2007) skriver om radikal pedagogik, som vill gora sam-
héllet mer jimlikt och 6ka ménniskans mojligheter till en jamlik vérld och en samhélle-
lig fordndring. Den radikala fostran fragar sig exempelvis vem det dr som i samhéllet
fostrar och vem? Vem har makten att fostra? Vem bér ansvar for fostrandet? Hurdana

underliggande politiska faktorer paverkar vér fostran? Radikal kommer fran ordet radix
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pa latin. Ordet radikal i ett pedagogiskt samband kan tolkas betyda att ga till roten av
pedagogik (Suoranta, 2007, 9—11).

Inom radikal fostran betonas sjédlvreflektion och kunskapen att kunna se ett samband
mellan samhéllet och politik med i ens ldrande och sin fostran. Léararen bor svara pa fol-
jande fragor: I en hurdan virld fostrar man? Vad ar fostrans mening for ett gott liv? Ra-
dikal fostran handlar om pedagogisk kérlek och en pedagog har kunskapen att bry sig
om andra. Det dr vanligt inom den humanistiska fostringstraditionen (Suoranta, 2007,

11-15).

I den radikala pedagogiken granskar man kritiskt ldroplaner och laroplanens syften.
Inom den radikala pedagogiken granskar man kritiskt till exempel skolans funktion: att
skolornas frimsta uppgifter &r att forma dugliga medborgare till arbetslivet och skolan
styrs av kapitalismen som ideologi. Genom ideologisk kritik forsoker den radikala peda-
gogiken framstilla olika ordttvisor och maktforhallanden. Enligt Suoranta (2007, 16) ar
det viktigt att forena den vetenskapliga kunskapen med praktiska exempel genom att be-
trakta erfarenheter, och gora detta till en praxis. Ava Numminen (2005) skriver i sin av-
handling om musikinstitutioners makt i elevernas larandeprocess. Numminen (2005,45)
konstaterar att institutionerna aldrig ar neutrala i sina vérderingar om fostran. Hon me-
nar att institutionerna har en stor makt i vad som ses bra eller daligt. Enligt Numminen
utformas verksamhetskulturer i institutioner som uttalas som fakta, men som 1 verklig-
heter ocksd paverkas av kulturen och vérderingar. Vi kan inte uppfatta en institutions

verksambhet till fullo forrdn vi forstar institutionens historiska bakgrund.

4.4 Maktforhallanden i lirandesituationer

“No late papers accepted, ever, under any circumstances.” “Failure to meet participation
expectations will result in lower grades.” “Do not talk in class. Keep quiet. You are here
to listen and to learn.” “You must do the reading before you come to class. Your unin-
formed opinion does not add to the discussion.” We do need to clarify expectations for
students. They frequently arrive in college and class with any number of inaccurate
ones, but must those messages always be communicated with heavy-handed language?
Language like this has a subtext that relates to power and control” (Weimer, 2013, 24).

Makt dr ett begrepp som associeras med ndgot negativt, auktoritért eller ordttvis styr-
ning. Alla undervisningshandlingar kan ses som maktutdvning ifall man betraktar mén-

niskors handlingar och interaktion som en del av samhéllet, som en grundliaggande del
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av ménsklig kommunikation. Makt och maktutdévande kan ha ménga uttryck och tar
inte stédllning till god eller ond handling. Maktutdvande kan vara konstruktivt men ocksé

destruktivt. (Rostvall och West, 2001, 23-24).

I en undervisningssituation tilldelas vi olika roller, som till exempel lérare och elev.
Som begrepp utformar dessa en hierarki dér ldraren har kunskapen och ska hjélpa ele-
ven som &r den lagrestdende parten. Lararen har historiskt sitt haft ansvaret over ele-
vens ldrande. Lararen har format handlingar under en lektion och sedan bedémt och vir-

desatt elevens kunskaper (Kempe och West, 2010, 84).

bell hooks (2007) frigérande pedagogik vill ifragasétta traditionella maktforhallanden 1
larande, ge plats for att vara annorlunda och ge plats for olikheter, tinka om tanken om
att distribuera” information, koncentrera sig pd dialoger och skapa en jimlik l&rande-
miljo. hooks tar intryck bland annat fran feminismen, den kritiska teorin och buddh-
ismen. Freires utsatta pedagogik dr ocksa mycket nirvarande i den frigérande pedagogi-
ken. Tanken med den frigoérande pedagogiken &r att pedagogen fungerar som en frigo-
rare och ger eleven friheter istéllet for att pedagogen formar samhéllsdugliga individer.
hooks kombinerar teori och forskning med subjektiva erfarenheter, vilket kan ses vara
utmarkande for feministisk forskning. Enligt den feministiska pedagogiken ska inlér-
ningsmiljon vara trygg och sadan dér eleverna fritt och konstruktivt kan uttrycka sina
kénslor. Detta dr visentligt med tanke pa sdnglektionernas natur. bell hooks (2007) be-
skriver att undervisning alltid borde ha fokus pé elevernas vdlmdende. Detta kan enligt
henne bara ske om en undervisningssituation dr jamlik. Bdde eleven och ldraren ska en-
ligt hooks fungera som aktiva aktdrer och bada kan ldra sig av varandra. Elevernas del-

aktighet dr en viktig frdgestillning i1 en elevcentrerad syn pé larande.

Weimer (2013, 95) menar att forutom att lararens roll maste fordndras, maste eleven
lara sig ta ansvar Over sitt larande. I och med att institutioner fungerar pé ett sitt dir la-
raren alltid ger det rétta svaret at eleven och har makten fér eleven inte dva sig pa att ta

ansvar over sitt ldrande.

4.4.1 Enskild undervisning och maktforhillanden

Liarandesituationen ska vara varm och positiv for att eleven pa basta mojliga satt ska

kunna utvecklas (Anttila, 2004, 94). En kontrollerad och auktoritir miljé paverkar
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larandeprocessen negativt da elever inte kan fritt uttrycka sina kénslor. I en 6ppen miljo
kan eleven uttrycka sig och sina kénslor. I en accepterande miljo lar sig eleven ocksa att
bemota sig sjdlv med acceptans och sé sitt forstirka sitt sjélviortroende. (Aho 1996; se

Anttila,2004,95

I Anna-Lena Rostvalls och Tore Wests (2001) studie om interaktion och kunskapsut-
veckling analyserar de ldrarens maktutdvande pa instrumentlektioner. De analyserar ge-
nom att bland annat observera vem bestimmer vad som fér sidgas och goras, vems asik-
ter har fortur och hur maktutdvandet tar sin form. Studien gick ut pé att Rosvall och
West filmade instrumentlektioner i en musikskola. I deras undersdkning kom de fram
till att maktrelationen under lektionerna dr asymmetrisk. Lararna som deltog 1 undersok-
ningen visade lite intresse for elevernas initiativ och upplevelser. Lérarna motiverade
inte varfor Ovningar gors och gjorde det pa sitt omojligt for eleverna att forhalla sig till
sin larandeprocess. Eleverna ifrégasitter inte lararens kunskap, fastin det dr uppenbart
att ldraren ger fel instruktioner eller blandar ihop elevernas namn. I en undervisningssi-
tuation dér eleven och ldrare dr ensamma, har den arbetsformen setts som bésta mojliga
dé lararen kan anpassa lektionens innehall till elevens behov. Enligt denna undersok-
ning uppmairksammar inte liraren elevens egna behov utan snarare institutionens och 1a-

rarens forestédllningar om vilka elevens behov ir.

Gaunt (2009, 186) gjorde en omfattande studie om elevers erfarenheter i enskild under-
visning. Eleverna som intervjuades studerade pa yrkesniva. I unders6kningen hade
nédgra av eleverna flera instrumentldrare och nigra hade en som de triffades med varje
vecka. Eleverna upplevde att enskild undervisning var bra for motivationen, men det
framkom ocksa att eleven blir l4tt beroende av ldraren och avstér frén ansvaret i sin 1a-
randeprocess. De elever som hade fler &n en ldrare var mer delaktiga dé de fick flera
olika synpunkter. Enligt undersdkningen var positiv respons och en utvirdering som
hojde sjalvfortroendet exempel pa faktorer som paverkade pd delaktigheten i l1drande-

processen.

4.5 Dialog och vixelverkan mellan lirare och elev

I instrumentpedagogiken &r ldrarens uppgift att formedla tekniska sdng-och spelkun-
skaper. Man kan betrakta instrumentpedagogikens avsikt i ett storre kontext dar musik-

pedagogik handlar om interaktion dér ldrare och elev ér i vdxelverkan tillsammans med
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instrumentet och musiken (Beihamer m.fl., 2013, 158). I enskild sdngundervisning ten-
derar forhallandet bli personligt d4 eleven och lirare direkt &r i kontakt med varandra.
De har inget instrument emellan dem och musiken; instrumentet finns i ldraren och ele-
ven. (Serra-Dawa 2014, 201-220). Forhallandet mellan lérare och elev kan i instrument-
pedagogiken vara mycket intensivt och till och med pdminna om ett psykoterapiforhél-
lande (Sinkkonen 1997, 51-52). I musikstudierna tréffas tvd minniskor varje vecka som

arbetar med att formedla kénslor via musiken.

Enligt hooks (2007,196) ér dialog forsta steget till en jamlik ldrandesituation. Siljander
(2015, 89) beskriver forhallandet mellan l4raren och eleven som kérnan i fostran. Dialog
innebér ett kérleksfullt forhallande till varlden och ménniskor. Freire anser att kunskap
hors till alla ménniskor och inte till en elitistisk grupp av ménniskor, experterna. For att
kunna fora dialog kravs att expertismasken tas ner och att eleverna beméts som fullstén-
diga ménniskor (Suoranta, 2007, 47). I vixelverkan mellan ldraren och eleven finns det
alltid tva subjekt som kommunicerar med varandra. En intersubjektiv pedagogik ser att
ménniskan fods till en social vaxelverkan och att médnniskans identitet formas i kommu-
nikation med andra ménniskor. Enligt Massachelein (1991; se Siljander 2015, 205) har
man dnda granskat vixelverkan mellan ldrare och elev som en objekt-subjektrelation,
fastéin det i pedagogiska teorier har framstéllts som ett pedagogiskt férhdllande eller en
interaktion. Viéxelverkan och interaktion i dessa fall egentligen handlar om att olika sub-
jekt genomfor egna handlingar som strdvar till att pdverka varandra. Pedagogiska tradit-
ionen har sett, och eventuellt ser d&nnu, att pedagogen och eleven ér tva enskilda subjekt
och inte som tva aktdrer som delar samma intersubjektiva varld. (Siljander 2015, 205—

206).

Chapman (2011, se O’Bryan och Harrison, 2014, 54) betonar att lirande &r en kreativ
process som aldrig ar statiskt. Enligt Chapman ska ldrandet alltid vara en véxelverkan
mellan ldrare och elev och att bada parterna ska utvecklas i ldrandeprocessen. Enligt
O’Bryan och Harrison (2014,5) ar den viktigaste faktorn i att forma en framgéngsrik

sangare en positiv relation mellan ldraren och eleven.

Arbetssittet inom instrumentpedagogiken ér att eleverna fir kontinuerlig utvéirdering.
Eleven utvidrderas verbalt, icke-verbalt och genom musiken. Eleven &r sdledes i en sér-
bar position och upplevelser av misslyckanden kan paverka negativt pa elevens tolkning
och spontana reaktioner. Det i sig pdverkar pd larandesituationen och pa forhéllandet

mellan ldraren och eleven. Lérarens acceptans mot eleven dr en forutséttning for att
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eleven ska kunna anvénda sin fantasi. Att lira sig nya saker dr inte enbart roligt, utan for
med sig kénslor sdsom rédsla. I en trygg miljo har eleven ldttare att tdla svara kénslor.

(Hyry- Beihamer m.fl., 2013, 172).
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S Metodik

”Om man vill veta hur ménniskor uppfattar sin vérld och sitt liv, varfor

inte prata med dem” (Kvale 2014, 15).

I min avhandling undersdker jag elevers upplevelser av elevcentrerad undervisning i

pop/jazz- sang. Foljande forskningsfrdgor ér centrala for min avhandling:
1. Hur beskriver eleverna sin larandeprocess?
2. Hur delaktiga dr eleverna pa sanglektionen?
3. Hur upplever eleverna maktforhéllanden mellan ldrare och elev?

Manga forskningsprojekt inom sdngpedagogik har gjorts ifrdn pedagogens perspektiv
och inte ifrdn elevens. For att kunna utveckla sangpedagogiken, tror jag att det dr viktigt
att forsoka forstd elevens syn pa sin ldrandeprocess och forsta elevens upplevelser av la-
randesituationen. Dérfor anvédnder jag mig i denna undersokning av kvalitativ forsk-

ningsintervju som datainsamlingsmetod.

5.1. Kvalitativ forskning

Kvalitativ forskning dr ett brett begrepp. Kvalitativ forskning har traditionellt forklarats
som motsats till kvantitativ forskning, som dock ger en snév forklaring till vad kvalita-
tiv forskning dr. Kvalitativ forskning kan definieras pa ett allmént plan som ”icke-nu-

meriskt”. Ifall vi undersoker ett empiriskt fenomen, &r det sjdl att anvédnda sig av kvali-

tativa forskningsmetoder (Eskola & Suoranta, 1998, 13-14).

Fastdn denna polarisering mellan kvantitativ och kvalitativ forskningsmetod pa senare
ar har kritiserats, forklarar jag kvalitativ forskning genom att forst redogéra den kvanti-
tativa analysens kdnnetecken. Den kvantitativa forskningsmetoden baserar sig pa natur-
vetenskaplig forskning, och i analysen soker man samband mellan systematiska, nume-
riska och statistiska forhdllanden. I den kvantitativa forskningen tolkar man objektiva,
genomsnittliga samband som brukar redovisas i form av tabeller. (Alasuutari, 2011, 34).
Den kvalitativa forskningen kan inte forklaras genom objektiva samband. Den kvalita-
tiva forskningen kan beskriva empiriska fenomen och eller hur méanniskor upplever fe-

nomenet (Bell 2000).
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Flexibilitet dr ocksa kidnnetecknande kvalitativ forskning. Forskningsplanen kan dndra
under undersdkningens gang, dd forskaren soker samband mellan teorin, datain-
samlingen och analysen. Forskaren kan hamna 1 en situation dér dven forskningsfra-
gorna maste dndras dd forskningen framskrider. Den kvalitativa forskningen vill forsta
forskningsobjektet och komma i kontakt med dess inre virld. Pa grund av den kvalita-
tiva forskningens natur, dr det omdjligt for forskaren att héllas fullstdndigt objektiv.
Darfor ar det viktigt att forskaren dr medveten om sina egna virderingar och sin subjek-

tivitet 1 forhallande till forskningsobjektet. (Eskola & Suoranta, 1998, 16—-17).

5.2 Den kvalitativa forskningsintervjun

Intervjun dr det vanligaste sdttet att samla in data inom den kvalitativa forskningen. En
kvalitativ intervju dr ett vardagligt samtal dér forskaren forsoker forstd respondentens
livsvdrld som forskaren sedan tolkar. Samtalet kan kallas for halvstrukturerad dd samta-
let har ett syfte och leds av forskaren. Den kvalitativa forskningsintervjun dr &mnesori-
enterad, vilket betyder att tva (eller flera) méanniskor diskuterar ett gemensamt &mne.
Forskaren analyserar materialet med hénsyn till antingen respondentens livsvirld eller
till respondenten. Den viktigaste uppgiften for en kvalitativ forskningsintervju ér att
forskaren forsoker forsta vad respondenten sager. Det dr ocksa viktigt for forskaren att
forsoka ldsa mellan raderna. Det muntliga samtalet férvandlas till text och forskaren tol-

kar texten. (Kvale, 1997, 13; Eskola & Suoranta, 1998, 85).

I min forskning anvénder jag mig av en halvstrukturerad temaintervju. En temain-
tervju innebdr att intervjun delas in i teman som diskuteras. Forskaren dr medveten om
att respondenterna upplevt en viss situation, forskaren har lést sig in p4 dmnet och pé
basis av forskarens undersékning framstdlls teman som utgdr stommen for intervjun.
Varje friga ér inte 1 detalj uttidnkt, utan dven respondenten kan paverka pa hur mycket
och hur djupt samtalet gér in pa ett tema. Forskaren ser till att intervjuteman blir besva-
rade men intervjufrdgornas ordning kan variera beroende pé respondenten. Alla respon-
denter besvarar samma teman, vilket utesluter en 6ppen intervju. Saledes motiveras va-
let som halvstrukturerad intervju (Hirsijarvi & Hurme 2011, 47-48; Eskola & Suojérvi,
1998, 86).

Det &r viktigt att intervjuaren dr palédst i amnet och kan fora ett initierat, styrt samtal. In-
tervjuaren bor vara forberedd for intervjun, sé att den ska lyckas pé bésta mdojliga sétt.

Fragorna ska vara tydliga och intervjuaren ska Oppet och vanligt ta emot respondentens
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livsvirld, utan att glomma ett kritiskt forhallningssétt till svaren. En kanslighet for un-
derliggande meningar och for kroppssprak ar onskvérd sé att intervjuaren kan fa en full-
stindig beskrivning av respondentens livsvirld. Aven en formiga att kéinna pa sig nér
ndgot dmne blir for kdnsloladdat for att fortsétta intervjun dr viktig. Att vicka fortroende

hos respondenten &r bra s att respondenten vdgar 6ppna upp sina tankar. Intervjuaren

bor undvika ledande fragor. (Hirsijarvi & Hurme, 2011, 68—69; Kvale,1997, 138—139).

Jag utférde mina intervjuer pa caféer som var latt tillgédngliga for informanterna. Inter-

vjuerna gjordes 1 januari 2020.

5.3. Analys av intervjuerna

Niér intervjuerna forvandlas fran tal till text, for det med sig en del fragestéllningar som
forskaren maéste ta stillning till. Forskaren méste bl.a. fundera hur ordagranna utlatan-
den ska littereras, om utskriften ska skrivas ut i talsprék eller skriftsprak och ifall me-
ningsfulla pauser ska skrivas ut, och i sa fall pa vilket sétt. For att besvara dessa fragor
bor avsikten med utskriften vara klar (Kvale, 1997,156). I min studie forsokte jag tran-
skribera sa noggrant som mdjligt for att inte missa underliggande meningar och kunna

analysera materialet pd ett dvergripande sitt.

Jag transkriberade mina tre intervjuer. Intervju nummer ett tog 54 minuter och blev i
transkriberad form 16 sidor. Intervju nummer tva tog 40 minuter och blev 13 sidor i
transkriberad form. Den tredje och sista intervjun tog 43 minuter och blev i transkribe-

rad form 14 sidor.

Meningen med en kvalitativ analys dr att skapa ny information om forskningsomradet
och fa en klar bild av det insamlade materialet. I analysen sammanfattar forskaren
materialet utan att forlora dess innehall (Eskola & Suoranta, 2005, 137). I denna under-
s0kning speglar jag intervjuerna mot teorin och analyserar intervjuerna utgaende ifran
teoretiska ramar. Jag beskriver mitt material fenomenologiskt, vilket innebér att jag for-

sOker forsta och forklara aktorernas livsvérld (Kvale, 1997, 54).

Jag gjorde en pilotintervju for att se ifall mina intervjufrdgor var meningsfulla for min
analys och gjorde ddrefter dndringar i intervjufrdgorna. Pilotintervjun genomfordes den
den 9 december 2019. Under bearbetningen ville jag stilla nagra tilldggsfragor och jag

hade kontakt med informanterna via e-post den 19.2.2020.
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Efter transkriberingen analyserade jag materialet genom att kategorisera materialet i te-
man. Att kategorisera materialet dr den vanligaste formen av intervjuanalys (Kvale,
2014, 241). Jag analyserade mitt material genom fargkodning. Jag delade in materialet 1
fem olika teman som genomsyrade intervjuerna. Olika teman bestdmdes sé att dessa te-
man synliggjorde svaren pd mina forskningsfragor. Fore jag genomforde intervjuerna
hade jag ténkt behandla fyra teman i analysen men ett ytterligare tema framkom fre-
kvent i alla intervjuer, vilket sedan paverkade pé analysdelen. Jag analyserade sedan

dessa teman utgdende fran mina forskningsfragor.

5.4. Den kvalitativa forskningsintervjun och etik

All forskning innefattar etiska Overvdganden. Speciellt i intervjuer stills forskaren fram-
for etiska fragestdllningar. Det finns sdllan bestdmda 16sningar och sétt for att tangera

dessa frigestillningar och méste alltid 6vervagas enskilt (Kvale, 1997,1006).

Informerat samtycke innebér att respondenterna har gett sitt samtycke till intervjun, att
de har fatt information om forskningens syfte och vilka risker och fordelar de finns att
delta i forskningen. Det innebér ocksa att respondenterna &r frivilligt med i intervjun.
(Kvale, 1997, 107). Jag utforde ett skriftligt avtal dar respondenterna gav sitt samtycke

till att delta 1 intervjun och de fick information om intervjuns syfte.

Konfidentialitet betyder att respondenterna inte kan identifieras i undersdkningen

(Kvale, 1997, 109).

Forskarens roll dr viktigt i den kvalitativa forskningsintervjun. Forskaren bér ett veten-
skapligt ansvar, som ser till att forskningen blir sd oberoende som mojligt. Som tidigare
konstaterat dr det omojligt for forskaren att vara totalt objektiv i1 en kvalitativ forskning.
Att forskaren forstér sin subjektivitet ar ett forsok till att forhalla sig objektiv (Eskola
och Suoranta, 1998,16-17). Objektivitet har varit en forutsiattning for kvantitativ forsk-
ning, men kan inte tillimpas likadant i kvalitativ forskning. (Kvale, 1997, 65)

Reliabilitet innebér att resultatet skulle visa sig vara likadant ifall forskningen skulle
goras pa nytt med samma forskningsmetoder. Validitet innebédr en beddmning pa hur
anvéindbart forskningsmaterialet och materialets analys ar (Eskola & Suoranta 1998).
Hirsijarvi och Hurme (2011) ifrdgasitter dock dessa termer, eftersom béda termer har
sitt ursprung i analysen av kvantitativa forskningar. Termerna baserar sig pa en syn dar

realiteten dr objektiv, vilket den inte dr 1 kvalitativa forskningsintervjuer. Vi kan alltsa
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inte forvénta oss att ett samtal mellan tva ménniskor skulle forbli exakt samma ifall den
skulle utgdras pa nytt, eftersom samtalstillféllen alltid &r unika (Hirsijarvi & Hurme,
2011, 185). Hirsijarvi och Hurme presenterar att reliabilitet kunde i en kvalitativ forsk-
ning granskas genom att forskaren dokumenterar sina slutsatser s& noggrant som majligt
och kan forklara hur slutsatsen gjorts. Forskaren ska ocksé 1 alla skeden av undersok-
ningen granska sina slutsatser kritiskt. Validitet kan i en kvalitativ forskning granskas
genom att spegla intervjumaterialet med tidigare killor som angetts i teoridelen. Kéllor-
nas validitet bor ocksa granskas (Hirsijarvi & Hurme, 2011, 185). I intervjuerna fram-
kom det att jag personligen kédnner tvd av informanternas ldarare, vilket bor nimnas med

tanke pa intervjuanalysernas validitet.

40



6 Resultat

I detta kapitel presenterar jag mina forskningsresultat. Jag har samlat in mitt material
genom tre intervjuer. Analysen av intervjuerna har jag delat in i fem teman som fre-
kvent kom fram i intervjuerna: motivationen i larandeprocessen, sanglektionernas mal-
sattningar, forvéntningar pa elev och lirare, kénslor som forekommer i samband med
sanglektionen och forhallandet mellan ldraren och eleven. Dessa teman behandlade jag
genom att spegla dem mot mina forskningsfragor. Nedanstédende tabell synliggdr min
tanke 1 analysprocessen. Stundvis lappar teman dver varandra da exempelvis delaktighet

starkt kopplas med maktférhallanden.

ELEVCENTRERAD UNDERVISNING

Teman frén inter- Lérandeprocessen Delaktighet Makt
vjuerna

Motivation 6.2.1 6.2.2 6.2.2
Malséttningar 6.3.1 6.3.2 6.3.3
Forvéantningar 6.4.1 6.4.2 6.4.3
Kénslor 6.5.1 6.5.2 6.5.3
Maktforhéllanden 6.6.1 6.6.2 6.6.3

6.1 Presentation av informanterna

I min undersdkning deltog tre elever som studerar inom den grundldggande konstunder-
visningen eller alternativt har nyligen studerat inom den grundldggande konstundervis-
ningen. Jag valde informanterna pa grund av att alla har pop/jazz- sang som huvudin-
strument och studerar eller har nyligen studerat pa olika musikinstitut i Finland. Det var
ocksa viktigt for mig att informanterna har eller har haft olika sanglérare. Alla intervju-
ade dr myndiga. Informanterna presenteras i detta arbete med péhittade namn. I analys-
delen beskriver jag Neas och Siiris upplevelser i presens medan jag presenterar Kajsas
beskrivningar i imperfekt. Jag gor det pa grund av att Kajsa inte ldngre studerar inom

den grundlidggande konstundervisningen i musik.
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Informant nr 1: Nea

Nea dr 27 4r gammal och dr skadespelare till yrket. Hon har gatt pa sanglektioner i 10 ar
pa musikinstitut och avlagt D-examen i pop/jazz- séng. Hon gér fortfarande pa pop/jazz-
sanglektioner varannan vecka och tar klassiska sénglektioner varje vecka. Nea har stu-
derat med tvé olika pop/jazz- sanglirare och en klassisk sdngldrare. Hon har tidigare

spelat violin men slutade i tonéren.
Informant nr 2: Kajsa

Kajsa dr 19 &r och studerar pd musikpedgaogiklinjen vid Sibelius-Akademin. Som sitt

huvudinstrument anger hon pop/jazz sdng. Hon har fore sina yrkesstudier gatt tva ar pa
sanglektioner pd musikinstitut. Hon har studerat med tvé olika pop/jazz séngldrare. Nea
beréttar att hon en del spelar fritt ackompanjemang i piano och precis har borjat ta lekt-

ioner i klassisk piano.
Informant nr 3: Siiri

Siiri dr 20 ar och studerar forsta aret pa ett universitet. Siiri har studerat inom den
grundldggande konstundervisningen i fyra &r och dr nu pé sitt femte &r. Fore sdngstudi-
erna spelade Siiri klassisk piano och avlade 3/3 examen. Hon spelade ocksé ett ar
pop/jazz-piano samtidigt som hon bdrjade sdngstudierna. Siiri dr verksam i en student-
kor forutom sina studier pd musikinstitutet. Siiri har jobbat med samma lirare under sin

tid pa musikinstitutet.

6.2. Elevens motivation som grund till en lyckad larandeprocess

6.2.1 Larandeprocessen och motivation

Neas bakgrund i1 hennes forhallande till musik har varit negativt laddat d& hon spelade
klassisk violin fast hon egentligen inte tyckte om att spela. Det var hennes fordldrar som
var initiativtagare till att hon borjade spela ett instrument. Nar hon slutade med violin
hittade hon sangen. Hon tyckte det var roligt och hon upplevde sig vara duktig pd att
sjunga. Hon tycks ha velat sluta violinspelandet tidigare men fortsatt pd grund av hen-

nes foraldrar.
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”Men sen nér jag dntligen fick sluta violin sa da tyckte mamma att jag
maste halla pd med ndgot musik s jag borjade 1 kor. Da hiffa jag att jag
inte alls hatade musik, jag hata bara instrumentet liksom..” (Nea)

Siiri berittar ocksd att musiken har kommit till hennes liv frdn hennes foraldrar.

0 sa nir mamma o pappa sjunger mycket, dom sjunger ocksa i kor. Sé va
de sé dér att jag tankte att jag kunde sjunga helt bra att jag sku villa ldra
mig det mera eller bli mer siker eller nanting.

Siiri spelade piano i flera ar tills hon borjade med sénglektioner. Hon berittar ocksa att

hon tyckte att hon var ganska duktig pa att sjunga och dérfor ville ta sénglektioner.

Som grund for motivationen ér det gemensamt hos alla informanter att de upplever séng
som roligt och de upplever att de dr duktiga pé sdng. Det som de upplever att de dr duk-
tiga pd inom sing ar kopplade till musikstilar som informanterna lyssnar pd. Motivat-
ionen som kommer fran eleven sjélv dr en forutséttning for en god larandeprocess. For
att motivationen ska uppratthéllas behover eleverna fa nya utmaningar och nya malsétt-
ningar som ger mdjligheten till att uppleva att lyckas (Anttila, 2004, 157). Kajsa har
blivit bekant med jazzsang genom att hon tillsammans med sin ldrare bekantat sig med
jazzsang:

”.. nykyéén kiinnostaa my0s jazzlaulaminen tai erityisesti soolojen kopioi-
minen mitd mi oon alkanut tekee nyt. Se on hauskaa..... tai siis et sooloja
on nuotinnettu nii sit mi oon niitd vahédn opetellu. Nii se on tosi hauskaa!
Ja siitd saa hyvisti eviti sitten soololauluun, mika on vield aika vierasta
itselle. ” (Kajsa)

Fastédn alla informanter berittar att de 4r motiverade till att sjunga, tycker alla att de inte
ovar tillriackligt pa egen hand. Nea beskriver att hon dr "virldens sdmsta elev pa det sit-
tet” och néstan aldrig 6var sdng hemma. Hon beréttar att hon ofta kan sjunga igenom 1&-
tarna ndr hon har trakigt eller haller pé att diska hemma. Siiri upplever likt Nea att hon
ovar vildigt lite hemma. Da hon &var brukar hon eventuellt géra stodovningar eller
sjunga nadgon lugnare sang. Kajsa beskriver att hon nu i samband med yrkesstudierna
ovar mer men beskriver liknande tankar om sin 6vning under hennes studier inom den
grundldggande konstundervisningen, d4 hon upplevde sanglektionerna som hobbyverk-
samhet. Dessutom tycker hon att hon inte hade tillrdckligt med kunskap for att dva pa

egen hand.
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Nea gor en stark motsdttning mellan att sjunga tekniskt perfekt och att sjunga fran hjér-
tat. Hon tycker att hon skulle gynnas av att behérska tekniken battre men daremot anser
hon att ifall séngtekniken paverkas negativt av tolkningen, dr det att foredra 4n att tolk-
ningen skulle bli simre. Hon identifierar sig egentligen inte som en sdngare utan som
ndgon som beréttar en beréttelse. Nea tycks ha tanken om att den ena utesluter den
andra, vilket kan vara en forklaring till att teknikvningen hemma inte lockar. Som ské-
despelare njuter hon av att lyssna pa artister som sjunger med en stark tolkning snarare
dn sadana som tekniskt dr duktiga. Hennes forebild &r Freddie Mercury och i musikal-
vérlden handlar forebilderna snarare om musikalartisters rollprestationer dn en enskild
sangare. kan tdnka sig att motivationen till att 6va pa egen hand ligger hos Nea i att hen-
nes forebilder i sdng. Man kan ténka sig att motivationen till att dva pa egen hand ligger
hos Nea i att hennes forebilder i sdng dr forebilder, vars starka sida &r tolkningen och

inte det tekniska kunnandet.

Det finns dock en paradox i att Nea och andra sidan vill forddla sitt instrument.

Ifall motivationen granskas genom elevens delaktighet kan man dra den slutsatsen att
eleverna kan ha svart med att ta ansvar over sitt larande. Paradoxen 1 att Nea vill bli
bittre pa sangteknik och dndé inte har motivationen att 6va kan forklaras med att Nea
inte dr van med att ta fullt ansvar 6ver sin larandeprocess. Hon menar ocksa att hon all-
tid haft l4tt att lara sig och att hon upplever att hon klarat sig med lite dvning.

”Jag har alltid haft latt for att 1dra mig material, bade text och musik, och
har kanske dérfor 14rt mig att vara "lat" och inte 6va hemma.” (Nea)

En annan mojlig forklaring till att eleverna inte dvar &r att de inte vet hur de ska 6va pa
egen hand. Kajsa upplevde hemdvningen som abstrakt. Speciellt i borjan pa sina studier
visste hon inte riktigt hur hon skulle 6va.

”Ja sit ku ei oikeen ollu semmosia eviitd sithen harjoitteluun. Ja pari ker-
taa kysyinkin just et mitd mé teen kotona. Se on vihdn semmosta him-
mentévad kun on vasta aloittanut.” (Kajsa)

”...Koska just oli vdahdn hukassa sen kans et miten vois treenata. (Kajsa)

Nea tycker det dr rentav skrimmande att 6va hemma ifall ndgot gér fel och ldraren inte
ar pa plats for att hjilpa.

” Jag dr pd ndgot sétt lite skraj for att 6va sjédlv. Da har jag inte den dér
bollplanken som séger hur det gar och virma upp sjilv kénns ocksa jétte-
skrimmande.” (Nea)

”Jag kénner mig trygg med mina ldrare, och kan under lektioner slédppa
loss och braka pd, for jag litar pa de 6vningar de kommer med och att de
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hor ifall jag gor ndgot tokigt. Men hemma har jag svart att sitta mig fram-
for pianot och helt enkelt sjunga upp.” (Nea)

Nea upplever det svart att 6va pa egen hand eftersom hon inte far responsen av hennes
larare direkt. I detta avseende kan man ténka att Nea inte &r helt sdker pa hur réstmekan-
ismen fungerar och vad en hilsosam réstanvéndningen innebédr. Vaalio (1997, 10) skri-
ver att sdng ar mycket subtilt muskelarbete och man kan fraga sig pé vilket sitt elever
inom den grundldggande konstundervisningen ska forvédntas dva pé egen hand. Att Gva

utan bollplanken vara mycket svart.

Diremot fick Kajsa motivation till att 6va pd egen hand da hon borjade studera musik
pa yrkesniva.

”Varsinkin tiélld ympéristossa kun kaikki on niin hyvié nii sit tavallaan
aattelee ettd kun on aika tavoitteellinen sn suhteen et haluu olla hyvi ja
haluu saada liséd evdit itsensd ilmaisuun niin ehké just se. Se on tosi moti-
voivaa olla porukassa missé tuntuu tavallaan et muut on parempia niin sit-
ten jotenkin pyrkii sithen ja miettii et noiki on paissy tonne harjoittele-
malla ettei vaivu semmoseen ettd noi on vaa hyvié ja mé en vaa 0o. ”
(Kajsa)

Motivationen till att 6va pa egen hand har for Kajsa blivit lattare d4 hon nu befinner sig
1 en miljo dir hon upplever att hennes studiekompisar ocksa dr duktiga pd att sjunga.
Fore sina yrkesstudier var Kajsas malsattningar mindre ambitidsa och hon upplevde
sang som hobbyverksamhet. Malséttningen med sénglektionerna paverkade i Kajsas fall

pa motivationen.

Siiri uppger att orsaken till att hon inte 6var sd mycket ligger delvis i att hon inte har tid
och dels i att d4 hon hinner sjunga vill hon sjunga l4ten igenom istéllet for gora teknik-
ovningar. Hon upplever teknikdvningarna som trékiga. I Siiris intervju framkommer det
ocksa att hon inte vet vilka rostovningar hon borde gora pa egen hand. Det dr inte me-
ningsfullt for Siiri att gora sdngtekniska dvningar pd egen hand och dessutom &r hon

osédker pd hur dom ska goras.
Informanternas beskrivningar liknar varandra och det kan konstateras att eleverna upp-

lever 6vandet som omotiverande. En stor orsak ar att de inte vet hur de ska 6va utan att

larare finns pé plats som bollplank.
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6.2.2 Delaktigheten piverkar motivationen

Ifall man granskar Siiris delaktighet i sitt 6vande kan man dnd4 konstatera att Siiri dvar
pa ett satt som kdnns motiverat for henne. Hon sjunger igenom laten for att det ar roligt.
Man kan ocksé fraga sig varfor detta inte upplevs som “ordentligt 6vande”. Rostovning-

arna vet hon inte riktigt hur hon ska gora och forblir pé det sattet 16sryckta.

Motivationen till att avancera i sdng tycks vara starkast dd den kommer frén eleven sjilv
och det gors pé ett sitt som eleven gillar. Lararen kan ge nya impulser som stirker moti-
vationen. Kajsa beskriver att hon borjat sjunga jazz da hennes lérare gett till ldxa att
transkribera sdngsolon. Siiri har bdrjat sjunga mer i brostklang tack vare sin lirare och
gillat det. Nir vi granskar detta utgdende fran elevernas delaktighet kommer impulsen
forst frdn ldraren som sedan motiverar eleven och eleven blir delaktig i 1drandeproces-

sen forutsatt att 4mnet kdnns motiverande.

Delaktigheten i lirandeprocessen kan granskas genom hur repertoaren véljs pa sdnglekt-

ioner. Kajsa beréttar att lararen till storsta del valde 14tar som de sjong pé lektionen.

”Kyl se oli musta ihan toimiva tai et varsinkin sit ku aloittaa nii joo on se
kiva laulaa niit omii biisejd mut kyl se auttaa enemmaén eteenpdin jos se
opettaja antaa ainakin alussa aika paljon ohjeistusta siitd et mité kannattaa
laulaa sit kun se on eka kuunnellu sua. Mut se oli kuitenkin kiva et pysty
vilil vaikuttaa siihen et mitd laulaa. Jos oli motivaatio kateissa nii sit vélil
oli semmonen t44 onki kivaa.” (Kajsa)

Kajsa tyckte det var skont att lararen valde latar och hon litade pé att lararen valde latar
som passade henne. Hon tyckte det var bra men samtidigt kénde hon att det var bra {for
motivationen att sjdlv vilja latar ifall motivationen saknades. Kajsa kunde saledes pé-
verka pd repertoaren, men sjdlva ansvaret av repertoarvalet 1&g pa lararen. Ifall lararen
valde en 14t som var pa ett frimmande sprak vars text hon inte forstod, eller sjong en 1at
fran en musikstil som hon inte gillade, kiinde Kajsa sig omotiverad till att 6va. Delaktig-

heten paverkade sdledes pd motivationen for Kajsa.

Siiri beskriver att repertoaren storsta dels véljs tillsammans med léraren.

” Om vi ska soka nya singer sa brukar hon fraga vad jag har {or idéer o
sen kan hon titta vad hon har och vad hon sku tycka att det &r bra av det
jag sdger. Sen om vi har sdnger som vi har valt sd brukar han fraga ofta
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vilken séng jag vill borja med och sjunga o nét sant. Annors inte vet jag..”
(Siir1)
Siiri kan paverka pa vad de sjunger pé lektionerna och i vilken ordning. Siiri ar delaktig

i valet av repertoaren och kénner att hon kan péverka pé vad de sjunger.

Motivationen till att sjunga ligger hos alla informanter i grunden hos dem sjilva. Enligt
en elevcentrerad syn pa larande ska ldraren fungera som en handledare i elevens ldran-
deprocess och ta i beaktande elevens unika ldrande. Det &r svart att bli motiverad ifall
eleven inte tycker om den 1t de sjunger. Informanterna &r inte s& motiverade till att 6va
sangteknik péd egen hand, vilket beror pa att det inte kéinns meningsfullt for eleverna och

att de inte &r sdkra pa hur de ska ova.

6.3 Milsittningar pa singlektioner

6.3.1 Lirandeprocessen och malsittningar

Alla informanter har malséttningar i sina sangstudier. Siiri har som mélséttning att vaga
upptrdda mera och bli mer bekvdm med situationen. Neas mélséttningar tangerar hennes
yrke och hon vill uppritthélla sangtekniken infér kommande auditions. En annan mal-
sattning som Nea har dr att vdga improvisera, vilket hon upplever som svart pd sdnglekt-
ioner. Kajsas malsattningar var att allmént bli battre pd att sjunga genom att ldra sig
grunderna i sangteknik. Kajsa var intresserad av musikteater sd en malséttning for Kajsa

var att ldra sig sjunga musikalldtar och uttrycka sig med sang.

Det ér egentligen endast Siiri som funderar pa sitt som hjdlper att uppna sin mélsétt-
ning. For att uppna sitt mal har Siiri fatt hjdlp av korsang till att bli mer bekvim med att
upptrada:

”Koren har hjdlpt mig med det ganska mycket pd det séttet att jag just har
sjungit med dom, om vi har haft nd kvartettgrejer vid sidan om sd har jag
sjungit med dom och hort andra sjunga sa har jag mirkt att det inte &r sa
farligt om du nangéng sjunger falskt eller om du tappar stddet eller nan-
ting. Att alla gor det typ. O att alla har en egen stil och sdér.” (Siiri)

I sin ldarandeprocess har Siiri haft nytta av att 14ra sig av andra elever. Nagot som ocksé
hjélpt Siiri 1 hennes larandeprocess ér att de jobbat pa upptradandesituationerna tillsam-

mans med sin larare.
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”Nu har vi borja pé att jobba pa det mer. Nog har vi sdhir ndngéng funde-
rat pa saken men nu i1 host sa borja vi fundera mycket mer sa dér att vi tala.
Eller jag sku ha ett upptrddande o vi hade 6va den dir sdngen d4 jat-
teldnge for att jag sku vara sdker pa den dér sangen.

For Siiri har det ocksa varit meningsfullt att pd forhand fundera pé hur upptradandesitu-
ationen mojligtvis kan se ut. De har tillsammans med ldraren funderat pd hur publiken

brukar forhalla sig till upptrddanden och vad man kan ténka pd d& man upptréider.

6.3.2 Delaktigheten i elevens mélsiittningar

Siiri har ndgon ging diskuterat med sin ldrare om sina upplevelser om att upptrddanden
kénns jobbiga. Hon upplever att hon har fatt stod av sin larare for att uppnd sitt mal.
Diremot har Siiri inte direkt diskuterat hennes malsittning med sin ldrare:

”Int saddr att jag sku ha sagt att det 4r min mélséttning, tror jag. Kanske
mer sadér att da sa jag fore att jag sku villa upptrada sé att jag blir mer be-
kvdam med det. O s& dir mycket santeknik och sant ocksa. Sa vi har nog
tala om det pa det séttet.” (Siiri)

Dialog ér en forutsdttning for att undervisningen ska vara elevcentrerat (hooks, 2007,
196). Att ha en gemensam malsittning kan vara viktigt med tanke pé elevens motivat-
ion 1 sin ldrandeprocess. Siiri dr delaktig ldrandeprocessen pa sa sétt att hon beréttar om
sina Onskemal och vad hon skulle vilja kunna béttre. Men en klar gemensam malsitt-

ning for sanglektionerna verkar saknas och kunde kanske behdvas.

Kajsa berittar att de med hennes lidrare ndgra ganger om &ret diskuterade sanglektioner-
nas malsittning.

”.. Tai siis silloin ithan kauden alussa kaytiin vdhén l4pi ettd niin kuin mité
just tavallaan tavoitteita itelld on ja mitd opettaja aattelee tavallaan mitd
pyritddn tekeméén.. Niin. Se oli sitten se kauden rakenne ja sitten oli vé-
hén niin kuin loppupalautekeskustelu. Ettd millaista on ollut ja vdhin sem-
mosta reflektointia ja itsearviointia” (Kajsa)

Lararen och Kajsa forde dialog om mélséttningen och pa sa sétt tillsammans jobbade
mot ett gemensamt méal. En liknande diskussion fordes inte med Siiri och hennes ldrare.
Man kan beskriva Kajsas lirandeprocess som mer delaktig i detta sammanhang, da ldra-
ren dr medveten om Kajsas malsattningar. En klar diskussion om malsittningar kan be-

hovas sd att det inte uppstdr underliggande mélséttningar som i sig paverkar pd
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larandeprocessens forvantningar. Ett exempel dr Kajsas beskrivning (se kapitel 6.4.1)
om att lararen hade storre forvantningar pd Kajsas framsteg dn Kajsa sjélv, vilket be-

rodde pa att ldraren sdg potential hos Kajsa men forde inte dialog om det.

Nea ir delaktig i sin larandeprocess med tanke pa malsdttningarna. Neas D-examen i
pop/jazz- sang gjorde hon genom att enbart sjunga musikallatar, som hon vill speciali-
sera sig pa och som hon har nytta av sitt yrke. Neas ldrare formar undervisningen enligt
Neas behov och Nea kan paverka pé sina lektioner.

” Min sdnglérare var ganska fri vad det géller ldroplanen, mer enligt behov
vad vi héller pd med. Inte sddar slavaktigt, vilket jag tycker &r jatteskont.”
(Nea)

Neas ldrare tilldimpar ldroplanen pa ett séitt som gynnar Nea, vilket hon trivs med.

Delaktigheten kan ocksé granskas genom att se pa hur informanterna beskriver uppléag-

get av sdnglektionerna och hur upplagget speglas mot elevernas mélséttningar.

”.. Eka lampittiin, sitten yleensa tehtiin jotain déniharjoitteita missé ope-
teltiin joko kuuntelemaan tai laulamaan sointuja tai jotain semmosta yleis-
hahmotusta. Tai sitten jotain tekniikkajuttuja. Sitten lopuksi laulettiin sitd
laksya ja ihan lopuksi oli vield joko uus biisi tai sitten kdytiin sitd vanhaa
ja se oli uudestaan laksynd” (Kajsa)

Kajsa uppgav som hennes malsittning att lara sig musikallatar och léra sig grunderna i
sangteknik. Kajsa uppger att hon kunde paverka pa sanglektionens uppbyggnad, men att
lararen for det mesta bestamde innehallet. I borjan pé lektionen kunde Kajsa paverka pa
lektionens gang genom att 6nska sig hur de skulle virma upp eller bestimma att de
direkt borjade med laten. Kajsa kunde paverka pé lektionens forlopp och de diskuterade
tillsammans med lararen vilka malséttningar Kajsa hade och hur de kunde uppnés. Det
framkommer inte direkt att Kajsas malsittningar paverkade pé lektionsuppldgget men

Kajsa hade mdjligheten att paverka.

Nea beskriver att uppvdrmningen pé lektionen bestdms enligt vad de ska sjunga.

V1 har uppviarmning och ganska mycket stdddvningar o sdnhédna grejor
snarare dn skalor och hoilande. O sen kan det vara enligt behov, vi be-
stimmer enligt biisin hurdan uppsjungning vi har. Vi héller inte pa med
skalor och hoilande om vi vet att biisin som jag ska sjunga dr véldigt lag
och sdhir, d sjunger vi inte upp mig till typ tre strukna d...” (Nea)

49



Nea ir delaktig 1 hur lektionen formas. Nea tycker att det dr bra att hon sjilv fir vilja
och att hennes ldrare forstdr Neas malséttningar och kan anpassa sin undervisning till

Neas behov.

” Annars har jag jittemycket sjélv fatt leda at det hall som jag vill g&. Hon
(lararen) har alltid bejakat den hér min teatreala sida. Nar hon sen foreslar
ndgonting dr det liksom en stark text, det 4r hemskt lite séndént att nu ska
alla mina elever bli likadana popsangare utan alla for leda at sitt eget hall.”
(Nea)

Sanglektionens uppbyggnad ér inte alltid den samma och varierar s att uppbyggnaden
starker Neas malséttning 1 sdng. Nea tycker att hennes ldrare formar sin undervisning pa
ett individuellt sdtt. Ddremot kan man fraga sig ifall detta upplagg hjalper Nea i hennes

maélséttning 1 att forddla sitt instrument.

Siiris malsittning &r att hon skulle bli mer bekvim med att upptridda. Sdhar beskriver

hon sanglektionens uppbyggnad:

”Na 1 borjan brukar vi sjunga upp for att virma upp rosten. Eller ibland
om vi ska hinna med manga singer, forsoker jag virma upp fore ocksa sé-
dér hemma. Sé att uppvédrma sjdlv. Och dé& uppvéarmer vi sen int. Sen bor-
jar vi beroende lite pé hur langt jag har kommit i dom séngerna som jag
sjunger men sd sjunger vi igenom och sé kollar vi sddar att vad ska jag
tanka pa mer i den ddr sdngen. ” (Siiri)

Lektionernas uppbyggnad verkar inte kontinuerligt tangera Siiris malséttning, men dire-
mot har de inte heller direkt diskuterat den. Eftersom undervisningen styrs av en liro-
plan, kan man ténka sig att lektionsuppbyggnaden stoder mélséttningar som ndmns i 13-
roplanen. Siiris lirare kan mojligtvis ha en malsdttning som speglas mot ldroplanen och
darfor har valt att bygga upp lektionerna pé ett visst sétt. Ifall man analyserar genom

detta sa styr ldraren lektionernas uppbyggnad och samtidigt malséittningen. Siiri &r inte

sé delaktig med tanke pa hur lektionerna formas mot elevens mélséttning.

6.3.3. Maktforhallanden i mélsittningar

Enligt Kajsa stodde lararen delvis den egna mélséttningen.
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”Opettajat antaa jonkun verran tilaa sille mité ite halus mutta tota ne
saatto enemman antaa semmosia neuvoja ettd miten niihin tavoitteisiin sit-
ten padstaan.

Diremot var inte Kajsas och hennes ldrares malséttningar inte alltid den samma. Speci-
ellt 1 slutet pa terminen upplevde Kajsa att lararens malsattningar for Kajsa blev hogre.

”Mut sit ehké ne erot ndkyi enemmaén sit loppuvuodesta kun huomas et
tavallaan opettajan vaatimustaso voi olla vdhén eri kun mita tavallaan on
itse itseltdéin vaatinut. Sen ehki huomas silleen.” (Kajsa)

Idén till att soka sig till yrkesstudier kom fran séngldraren, vilket kan vara orsaken till
att lararens krav var hogre.

”No se itseasiassa tuli mun lauluopettajalta. Kun mé just punnitsin eri
vaihtoehtoja ja se just kysy et mitd mé oon aatellu tulevaisuudessa. Nii sit
mé sanoin et mua kiinnostaa opettajuus et aattelin ehk hakee OKLlddn. Sit
se oli silleen et miks sd et hae mukalle? Sit mi olin silleen et niinpa!
...1ahti sieltd ehka alun perin just laulutunneilta kun tuli semmonen olo et
vois olla jotain potentiaalii tehd musiikkii.” (Kajsa)
Kajsa beskriver att hon tror att hennes larare hade funderat pa Kajsas potential till yrkes-
studier 1 musik innan hon beréttat for Kajsa om sina tankar. I sig kan man se att lararen
tog 1 beaktande Kajsas mal och jobbade delvis elevcentrerat. Ddremot kan man tolka
saknaden av dialogen som ett maktutdvande dér lararen styr undervisningen mot en viss
mélséttning som inte var klar for eleven. I och for sig blir mélséttningen gemensam da
eleven bestdmde sig for att soka sig till yrkesstudier. I f6ljande kapitel beskriver Kajsa
sina erfarenheter om hur olika forvantningar kan paverka negativt pa larandeprocessen.

Man kan konstatera att en 6ppen dialog dr viktig for att eleven och lararen ska kunna ta

del av elevens ldrandeprocess s pé ett dvergripande sitt.

6.4 ”Du ar duktig men lat”

6.4.1.Larandeprocessen och forvantningar

Det dr inom elevcentrerad undervisning viktigt att frdga sig vad som undervisas och var-
for. Roller som elev och ldrare for med sig olika forvantningar som péverkar pé elevens

larandeprocess.

”Just ehk silleen et opettajat néki tietyn potentiaalin nii sit ne aatteli niin-
kun et pitdd edetd niinkun télld tavalla. Sit ei ollut ite jotenkin siin kohtaaa
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ehtiny panostaa niin paljon lauluun nii sit se oli semmone et aa et jos olisin
panostanut olisin vieldkin parempi. ” (Kajsa)

Kajsa upplevde att hennes forvantningar pé sin ldrandeprocess inte alltid mottes med
lararens forvantningar. Det framkommer i intervjun att Kajsa upplevde sang som
hobbyverksamhet medan ldraren sdg potential i Kajsa och sdg en mojlighet for Kajsa att
soka sig till yrkesstudier inom musik. Detta gav upphov till olika forvantningar som
paverkade negativt pa Kajsas ldrandeprocess.

”Niin kuin henkilokohtaisena esimerkkind mul oli just se et mulle sanottiin
kauden lopussa ettd sé oot lahjakas mutta laiska. Et tavallaan se harjoitte-
lumaird mikd mul oli niin se ei tavallaan kohdannu siihen et mitd opettaja
ajatteli et mé olisin harjoitellu. Semmonen ero ehké.” (Kajsa)

Kajsa upplevde singlektioner som hobbyverksamhet och kidnde da att lararen forvantade
sig mera av Kajsa én vad Kajsa kunde leva upp till. Hon tog det som en komplimang att
lararen sag potential men samtidigt kénde hon att hon misslyckades och presterade da-

ligt. Hon tyckte inte att det kdndes bra.

Ifall vi granskar detta genom elevcentrerade principer kan man konstatera att ldraren
inte 1 detta fall tinkte pa elevens kénslor och elevens vdlméende som helhet. hooks
(2007) betonar att ldraren i en elevcentrerad undervisningssituation ska ta i beaktande
elevens kénslor och ta elevens bakgrund i beaktande. I ldroplanen for den grundlag-
gande konstundervisningen framstér det att man i utvérderingen ska ta i beaktande ele-
vens sjdlvkinsla (LP 2017). Nar lararen beskriver Kajsa som duktig men lat” framstar
det som om ldraren analyserar Kajsas egenskaper, vilket utvirderingen inom den grund-
laggande konstundervisningen inte ska gora (LP 2017). Denna utvirdering gav inte hel-
ler motivation for Kajsa att 6va och resulterade 1 att Kajsa kénde att hon misslyckades i
sin larandeprocess. Ddremot tdnker jag att situationen kunde ha blivit annorlunda ifall
lararen och eleven skulle ha kommunicerat om bédgges forvintningar gentemot sangstu-
dierna. Man kan tinka att det finns en mojlighet till att forvintningarna och malsattning-

arna mots béttre ifall dialogen dr 6ppen mellan ldraren och eleven.

6.4.2. Delaktighet - eleverna éir ovana att ta ansvar over sitt liirande

Eleverna kan ocksa ha forvintningar pé lararen och lararens roll i elevens ldrandepro-
cess.
”Men hon sku nog ha kunna varit stringare med mig for ibland hér man

int, eller jag hor int, det finns alltid..Speciellt i 1itar dér jag sjunger med
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hérd volym sa gér det sd att jag inte hor pianot mera nér jag gormar med
hog volym. (bada skrattar) Da sku de vara bra att veta vad jag ska jobba
med.” (Nea)

Nea Onskar att hennes ldrare skulle vara mer strdng med henne. Det har framkommit i
tidigare kapitel att Neas ldrare undervisar enligt elevcentrerade principer och Nea dr
mycket delaktig i sin larandeprocess. Nea forvintar att hennes ldrare klarare skulle séga

nér det gér ratt eller fel.

En utvirdering dr inte betydelsefull for eleven om den inte ar édrlig (Anttila, 2004, 164).
Eleven ska kunna lita pa att lararens utvdrdering. Foérvéntningen p4 att lararen ska vara
strdng kan bero pé att Nea inte upplever att hon far érlig respons. Det kan ocksa bero pa
att Nea inte dr van med att ta ansvaret dver sin larandeprocess. Weimer (2013, 15) kon-
staterat att eleverna generellt inte &r vana med att ta ansvar dver sin ldrandeprocess och
det kan kinnas naturligt for eleven att ge ansvaret till ldraren och {4 svar pé vad som ér
ritt och fel. I sdngdvning har ldraren dock en ytterst viktig roll i att berdtta for eleven

nér sangtekniken sitter, s att eleven lir sig gestalta sitt instrument.

6.4.3. Institutionens makt - ska singlektioner handla om att prestera?

Eftersom studierna inom den grundlidggande konstundervisningen styrs av en liroplan,
for laroplanen ocksa med sig en del forvintningar. Studierna stravar till att utveckla ele-
vens kunskaper 1 musik och utvirderingen av elevens utveckling har 16sts pé olika sétt
pa olika musikinstitut. Exempel pé utvirderingstillfdllen kan vara utvecklingssamtal
som Kajsa berédttat om, nivaprov som Siiri beskrivit och examensprov som Nea avlagt. |
och med att elevernas utveckling utvirderas kan man se att musikinstitutionen stéller

olika krav och forvéantningar pé eleven och liraren.

Till den radikala och kritiska pedagogikens principer dr det utmérkande att granska
undervisning sé att all fostran och undervisning har en politisk dimension (Suoranta,
2007, 10). Nivaprov pa musikinstitut och synen pa att eleverna forvéntas dva pa egen
hand kan ses som f6ljder av en ldng tradition inom den vésterldndska konstmusiken.
Vad som beddms pa nivaproven och repertoaren som sjungs pé lektionerna viljs av la-
raren, som styrs av ldroplanen, som i sig styrs av politiska beslutsfattare. Institutionen
kan ha en stor makt i hur elevens lirandeprocess utvérderas och kan ha bade positiva

och negativa effekter pa larandeprocessen. En positiv effekt kan vara att eleven far
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bekanta sig med musikstilar som hen inte tidigare var bekant med. Siiri har exempelvis
kommit i kontakt med jazzmusik genom att hon méste ha jazzltar i repertoaren infor
sitt nivaprov. Hon blev inspirerad av musikstilen och har nu tyckt om att sjunga jazz. En
negativ foljd av institutionens makt kan exempelvis vara Kajsas upplevelser av att hon

ar en délig elev da hon inte prioriterade tillrackligt det sjdlvstindiga dvandet.

Nea berittar att hon inte tycker om att improvisera och anvinder sig av starka uttryck.

”Jag far angest av att improvisera. T.ex. att scatta eller whalea jag blir helt
sahdr... jag far total panik o sen laser jag mig helt och hallet.” (Nea)

Hon beskriver att hon egentligen inte lyssnar pa jazz pé fritiden, vilket kan bidra till att
det kénns svart. Nea kénner att det dr svara 1 att improvisera dr att hitta p4 melodier. Nea
upplever ocksé 6vningen hemma som skrdmmande da hon inte vet ifall det gér rétt eller
fel. Man kan tdnka sig att dessa dvningar dér eleven mést prova sig fram kédnns jobbiga
for Nea.

”Medan i jazz sa kédnns det for mig att jag borde pa nagot sétt producera en
massa nytt liksom. O d& ar det improvisationen som kédnns skrammande.”
(Nea)

Det ingér i examensfordringarna att Nea ska studera jazz och ldra sig grunderna i jazz-
sang. Fastén det kdnns jobbigt for Nea att sjunga jazz far hon upplevelser av att lyckas
dé hon sjunger ndgonting som kénns jobbigt for henne:

”Nog nir ldraren har tvingat mig att sjunga sdnddna improgrejer och det
inte sen har varit s hemskt. Det dr en san (kédnslan av att lyckas)” (Nea)

Man kan ocksé analysera forvintningar péd sanglektioner genom att granska informan-
ternas sprakanvdndning. I samband med termen singlektion nimndes ordet prestation
flera ganger. Ord som att méasta gora, meningar som att jag borde gora mera och vad

lararen forvintar sig av mig som elev forekom hos informanterna.

Lehtonen (2004, 26) menar att inget musicerande borde hénda i patvingade omstandig-
heter. Ifall man ser pa spriket hos informanterna verkar de koppla sénglektionerna med
en verksamhet som fokuserar pa prestation. Speciellt Kajsa pratar flera gdnger om att

prestera pa sanglektionen:

”...Ne liitty myos sithen miten suoriutuu tunneilla. Esim usein kun oli
laulanu jonkun biisin nii kysyttiin et miten se sun mielestd meni. ”

54



”....Mut sit se ehk ndyttidyty mulle siin valossa et aa et ma suoriudun huo-
nosti siin mitd mé teen.” (Kajsa)

Nea:

”..Hon hade ganska samma uppvérmningar varje gang och holl pa en kvart
eller s&. Sen hade hon ngra latforslag som sku sjungas o dedir ”

”Det har faktiskt varit bra for mig for jag har inte riktigt orka med teorin.
Jag har liksom tvinga mig igenom den med minsta mojliga effort.”

I laroplanen for den grundlidggande konstundervisningen i musik dr en av malséttning-
arna att skapa ett livslangt musikforhéllande samt ge mdjligheten till sjalvforverkli-
gande genom musik (LP2017). P4 basis av elevernas sprakanvéndning dr sanglektion-
erna snarare kopplat till en prestation &n sjdlvforverkligande. Fokus pé prestation i mu-
sikstudier kommer frén en ldng tradition. Fastéin den nya ldroplanen for konstunervis-
ningen i musik framhédver en mer dvergripande utveckling och utvérdering av eleven,
kan man pa basis av informanternas beskrivningar konstatera att informanternas hobby-

verksamhet praglas av en betoning pa prestation.

Kajsas tankar om sangdvning ér starkt kopplade till en tanke om att mésta prestera.

Hon kénner att hon néstan alltid kinde sig nervos infor sin sanglektion:

”Mut just se aina jénnitti et mitd ne (opettajat) odottavat musta télld kertaa
tai vdhén silleen et ku ei ollu hirveesti edennyt sen viikon aikaa nii et mi-
ten vakavissaan se nyt otetaan. Se oli vihdn semmonen kysymysmerkki et
ku joskus se ei haitannu et ei ollu treenannu ja sit siit joskus sai vihin
noottia et no eipds nyt oo treenattu ollenkaan. Mut se liitty kyl sithen
omaan tekemiseen ehkd. ” (Kajsa)

Forvintningarna pa Kajsas 6vande kommer inte frdn Kajsa sjélv utan fran lararen eller
eventuellt fran musikinstitutet. Det framgar tydligt i Kajsas beskrivningar att hon upp-
levde att ldraren forvintade nagot av henne som hon inte sjdlv forvintade av sig sjlv

och att forvantningarna pa henne inte var tydliga. Det dr viktigt att eleven &r medveten

om vad som fOrvéntas av eleven sd det inte uppstar omedvetna forvantningar.
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6.5 En emotionell berg- och dalbana

6.5.1 Kiinslor i lirandeprocessen

Det framkommer 1 intervjuerna att det uppstar ménga kénslor da informanterna beskri-
ver sin ldrandeprocess. Informanterna upplever kinslor som att lyckas och de tycker att
det for det mesta &r roligt att gé péd sanglektioner. Informanterna upplever ocksé frustrat-
ion da nagot inte lyckas. Det hor till musikundervisningens natur att det uppstar kénslor
som kan upplevas som jobbiga. D4 dr det ytterst viktigt att forhdllandet mellan lararen
och eleven &r sadant att det gér att bearbeta dessa kénslor (Hyry-Beihamer m.fl.,

2013,172).

Siiri och Kajsa beskriver sangaktiviteten som personlig och de far kénslan av att de sit-
ter ut sig och inte kan gdmma sig ndgonstans. Vart instrument dr mycket sensitivt och
paverkas litt av stress, sinnestillstand eller ifall vi dr trotta. Nér man kénner sig nervos
eller kénner sig illa till mods, kan en otrdnad rost paverkas sa starkt att rosten blir falsk

(Kervinen, 1997, 7).

”Jag kanske tdnker det just for att du har ju en egen rdst. O sen egen stil
kanske allt mdjligt sént.” (Siiri)

Siiri tyckte inte att det var lika personligt att spela piano.

” Men piano e de just sddir att tangenterna gor ljudet, att joo hur bra du e
pé det, men samtidigt behdver du liksom om du e nervos sd kanske du inte
haller stodet heller ( 1 séng) men nér du spelar piano s joo dina hinder
kan borja skaka men annars e de dndé sadér.” (Siiri)

Siiri kan kdnna sig nervds infor att sjunga framfor andra och hon kénner att hon dd kan
tappa stodet och tappa kontrollen av rosten. Nervositeten kan i vérsta fall kdnnas s
starkt att hon inte kan hora sig sjdlv nér hon sjunger. Detta &r ett exempel pd att sing

upplevs som personligt och att det verkligen &r ett psykofysiskt fenomen.

Kajsa delar Siiris tankar om att sdng dr personligt och att singmekanismen paverkas av

hennes kénslor:

”Siin ei pysty menee piiloon: Tai semmonen olo mul on. Et ite laulaessa
pyrkii oleman aito jotenkin ettei yritd litkaa mitdan mité ei oo tai et yrittdd
omien kokemuksien ja oman itsensd kautta luoda niitd tunnelmia. Jos on
huono fiilis nii kyl se ndkyy. Ei sitd pdése piiloon. ” (Kajsa)
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Hon menar att man inte kommer undan ifall man upplever jobbiga kéinslor i samband

med att sjunga. Hon kdnner att det direkt mérks.

Nea beskriver att ldrandesituationen kan péverkas av bade hennes och ldrarens stress-

niva, vilket paverkar pd hennes lirandeprocess pa ett negativt sitt.

”Oftast dr det nan sorts stimning. Antingen dr det jag som bar med mig en
stressig stimning. Nér vi vél borjar gora brukar det bli jéttekoncentrerat
och sdhdr men just om hon ér jattestressad...”

Elevcentrerad undervisning baserar sig pa en konstruktivistisk syn pé larande. I den
konstruktivistiska synen pé lirande forstar man att bdde ldrarens och elevens erfaren-

heter paverkar pa larandesituationen (Tynjild 2002, 37).

6.5.2 Kinslor paverkar delaktigheten

Nea beskriver i kapitel 6.4.3. att hon inte tycker om att improvisera och att hon fir dng-
est av att gora det. Hon kénner dock att det har borjat kdnnas ldttare nu nér hon har
bittre sjalvfortroende. Da hon vet vad hon &r bra pd kan hon béttre bearbeta den kéns-

lan att hon inte &r lika bra pa att improvisera.

”Det hir lasaret nér jag plotsligt improviserade tyckte jag plotsligt att det
inte alls var lika farligt som det har varit forut. Men jag behdvde kanske
mogna som sangare annars ocksé liksom for att komma dit. For att kinna
mindre pressure, att jag inte behover hivda mig som sangare. Jag vet pa
ndgot sétt vad jag dr bra pa och inte bra pa, jag vet min niva och jag tycker
sjdlv att jag dr ganska bra pa det jag gér om det dr ndt jag dr bra pd liksom.
S& da behover jag inte heller hela tiden visa att jag duger och da kanske
det ar okej att vara délig. ” (Nea)

Nea har jobbat med sin ldrare i ndstan 10 ar vilket sdkert ocksd paverkar pd att hon va-
gar gi in pé ett omrade som inte kénns bekvamt. Nea dr ocksa mycket delaktig i sin la-
randeprocess, vilket kan paverka pa att det &r ldttare att gora ndgot som hon inte dnnu ér
helt bekvam med. Ifall eleven kédnner att eleven kan paverka pé lirandesituationen kan
det vara léttare att bearbeta fenomen som kidnns obekvédma. Léraren utsitts for en utma-
ning dd det och ena sidan &r viktigt for eleven att f en kénsla av att vara duktig och
andra sidan &r det viktigt att f4 nya utmaningar. Det dr nddvindigt att gora obekvima

ovningar for att utvecklas inom vilket som helst &mne. Genom att forst bygga upp
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elevens sjélvfortroende dr det mojligt for eleven att ta emot nya impulser som kan ge

upphov till kdnslor som kan upplevas som jobbiga.

”Et aluks just kun en ollu kauheen varma niin nimenomaa ty0stettiin sité
mis oon hyva. Ja sit loppuu kohden mentiin enemmén epdmukavuusalu-
eelle. Mut enemman pysyttiin siin miké tuntu vahvalta ja sitd niin kuin
vahvistettiin.” (Kajsa)

Kajsa forstirkte forst tillsammans med sin ldrare omrdden som kédndes bekvima och s

smaningom rorde de sig mot det obekvdma. P4 si sitt fick Kajsa upplevelsen att hon

kan och klarar av kommande uppgiften, fast det forst kiindes obekvamt.

6.5.3 Maktforhallandet paverkar pa kéinslorna

Kajsa beskrev tidigare att det inte gr att gdmma sig bakom sina kénslor d& man
sjunger. Da hon var yngre kunde hon ofta kénna sig illa till mods och hennes kénslor

fick utlopp pé sénglektionerna.

”Nii ku niil on tapana kysyi et mitd kuuluu nii se vaan tuli ulos. Se saatto
viedd sen alkutunnin kokonaan et itketti tai oli huono fiilis tai jotenki epi-

onnistunut fiilis niin kyl se aina kisiteltiin sielld.” (Kajsa)

Att Kajsa tillsammans med ldraren kunde bearbeta kénslor var viktigt for Kajsa. Hon
menar att det inte skulle ha gatt sa bra att sjunga ifall de inte skulle ha diskuterat kéns-
lorna fore de borjade sjunga.

”...tai siis en ois luultavasti pystyny kauheen hyvin laulamaan ellen mé ois
eka saanu sitd ulos. Mut tietty vélilld se ois ollu ymmaérrettdvia jos ne ois
ollu silleen et okei mutta lauletaanko. Mut ei se siin eldmintilanteessa hai-
tannu et semmonen pieni tuki keskelld pdivaa ei haitannut. Tai sellanen
purkuhetki kun laulu on kuitenkin niin henkil6kohtaista.” (Kajsa)

Kajsa delade sina kénslor med sina ldrare och ldrarna uppmuntrade till att berétta di de
fragade hur det gar. I en elevcentrerad undervisning bor elevernas kéanslor tas i beak-
tande, vilket Kajsas ldrare gjorde i detta fall. Kajsa kénde att hon inte skulle ha kunnat
sjunga ifall de inte forst skulle ha diskuterat hennes kénslor. Séng dr psykofysiskt och
kdnslorna paverkar pd sdngmekanismen (Kervinen, 1997, 7; Koistinen, 1997, 7). Kajsa
kan saledes vara delaktig i hennes ldrandeprocess. hooks (2007) inkluderande pedago-

gik lyfter fram elevens vdlmiende som en viktig del i elevens larandeprocess.
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Informanternas kinslor paverkas ocksa av hur de upplever sin ldrare. Kajsa kdnde ner-
vositet infor sina sdnglektioner av vilket man kan dra den slutsatsen att hon upplevde
sina ldrare som auktoriteter. En viktig del av en elevcentrerad undervisning ér synen pé
maktforhallandet och att ldrandesituationen ska vara s jamlik som mgjligt. Kajsa upp-
levde néstan alltid nervositet infor sanglektionerna da hon inte hade dvat. Man kan kon-
statera att deras forhdllande pa basis av detta inte &r sa jamlikt. Och andra sidan har
Kajsa kunnat forlita sig pé sina ldrare d& hon ként sig illa till mods, vilket beskriver

dnd4 en néra relation och att det hjélpt Kajsa 1 sin ldrandeprocess.

6.6 Forhallandet mellan ldrare och elev

6.6.1 Forhillandet mellan ldrare och elev paverkar pa lirandeprocessen

I enskild undervisning spelar ldraren en stor roll med tanke pé elevens ldrandeprocess.
Pa grund av séngens natur tenderar sangliraren bli mycket viktig for eleven (Serra-
Dawa, 2013, 202). Det har kommit fram i tidigare kapitlen att Nea upplever att hennes
larare kunde vara stringare med henne s att Nea inte upprepade ganger gor samma fel.
Det ér egentligen den énda kritiken Nea ger till sin l4rare. Med tanke péd hennes larande-
process ser hon det som en negativ sak att hon méiste 14sa mellan raderna for att veta om
hon sjunger ritt eller fel. Att utvirderingen &r positiv dr bra for elevens sjalvfortroende
men for att utvecklas behdver eleven ocksa klar respons pa vad som hen kunde gora an-

norlunda (Ahonen, 2004, 164).

Siiri tycker det dr skont att hon inte kdnner en press pa sdnglektionerna. Hon beskriver
att lararen har forstaelse for att hon inte hinner 6va sd mycket. D4 Siiri spelade piano
upplevde hon mera press pd att 6va och att ldraren kunde bli sur och besviken ifall hon

inte hade ovat. Siiri har inte samma upplevelse med sin sangléirare.

Den enda som upplevde press dr Kajsa som beskriver att pressen mest handlade om att
hon borde ha dvat mera hemma. Kajsa har haft tva ldrare under i sin tid pd den grund-
laggande konstundervisningen och hon beskriver som att hon haft ett komplicerat for-
héllande till sin forsta sanglirare.

”Sen ekan kaa aluks oli tosi kivaa mut sitte loppujen lopuks se alko olla
vihai sillee jotenki jannittdvia. Sitten ku vaatimustaso kasvo nii se ei ollu
endd ihan nii kivaa tai jotenki tuli semmonen turhautuminen. ” (Kajsa)
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Forhallandet upplevde Kajsa som svart da de hade olika forvantingar och de inte riktigt
forstod varandra. Kajsa upplevde ocksé att ldraren kunde bli irriterad ifall Kajsa inte

forstod ndgot och forhallandet har paverkat negativt pd Kajsas larandeprocess.

”Tai semmonen turhautunut suhde siihen opettajaan koska mé en aina ym-
martdnyt sitd. Sit se saatto sanoo joistain asioista silleen ei drsyyntyneesti
mut vihin silleen et et sd nyt tajuu-tyyppisesti. ... Vihidn semmonen
hankala suhde ehké jdi hidneen.” (Kajsa)

De verkar ha haft problem i sin kommunikation. Det som ocksa paverkade att forhallan-
det blev konstigt var att ldraren hade hoga forvantningar pd Kajsas utveckling i sdng
som Kajsa upplevde att hon inte kunde leva upp till. Daremot kdnde Kajsa att forhallan-
det var battre med hennes andra sanglérare. Hon kénde att forhallandet var mer 6ppet
och det var tillatet att friga "dumma fragor”. Kajsa uppger ocksa att det var vitkigt for
henne att kidnna att lararen litade pa hennes kompetens, vilket hon beskriver att hennes
andra ldrare gjorde. I elevcentrerad undervisning dr dialog och ansvaret av lirandet vik-
tiga fragestillningar. De delar en tillit pd ett sitt dir bada litar pd varandra och ldrande-
situationen blir mer jamstélld. Det bidrar till en milj6 som krédvs for att hon ska véga
testa pa nya sétt att sjunga och pa sa sétt vidare utvecklas i sina studier och sin ldrande-

process.

6.6.2 Ett gott forhallande mellan Liiraren och eleven méjliggor delaktighet

Elevens delaktighet i forhdllandet mellan l4rare och elev varierar mellan informanterna.
Nea upplever att hon kan sdga till ifall det dr ndgot hon skulle vilja att skulle géras an-
norlunda och hon tar mycket initiativ. Det kan ha ett samband med att Nea inte upplever
sin ldrare som en auktoritet. Ddremot upplevde Nea sin ldrare som en auktoritet tidigare
och kénner att hon blivit mer och mer delaktig i sin ldrandeprocess. Hon menar att det
nu finns mycket mera kommunikation &n tidigare, vilket enligt henne beror pé att hon
sjalv utvecklats som ménniska och kan séga vad hon behover. Nea ser att hennes larare
pa samma sdtt som hon dr en ménniska i arbetslivet. Hon ser att ldraren hjélper henne att
uppna sina mél, och hon betalar ldraren for det arbetet ldraren gor. Hon tycker att forhal-
landet &r mer jamlikt nu. Nea menar att det inte har varit samma relation da hon var

yngre eftersom det enligt henne dr annorlunda dé forhallandet mellan ldrare och elev ar
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mellan en vuxen och ett barn. Hon menar att det automatiskt da finns en maktposition

som inte gér att undvika.

Béde Siiri och Kajsa delar upplevelsen om att ldraren mera i borjan pa sdngstudierna
styrde undervisningen. Alla informanter tycker att dd man i borjan pé sina sdngstudier
inte vet s& mycket om musiken dr det naturligt att ldraren leder situationen mera. Léra-
ren kan bli mer relaterbar for eleven da eleven blir vuxen. Nea beskrev detta pa ett sétt
att bade ldararen och eleven har yrken och bdda dir bra pa ndagonting. Maktforhéllandet
tycks skifta da eleven blir dldre. Jag kommer till nést att behandla maktforhéllandet och

elevernas forhallande med sina ldrare.

6.6.3 Maktforhallandet paverkar pa forhdllandet mellan liirare och elev

Kajsa upplevde sina ldrare som auktoriteter och tycker att lararen borde vara en positiv
auktoritet som har kunskapen att handleda eleven pa bista mojliga séitt. Man kan se att
Kajsa ser att kunskap for med sig makt. Hon anvénder i detta ssmmanhang ordet makt
men dndrar det sedan styrka (voimaa).

”Tai niinkun siis onhan sekin esimerkki et kertoo omii kokemuksii mihin
voi samaistuu mut niinkun ehki opettajan ois hyvi olla semmonen positii-
vinen auktoriteetti et kuitenkin tavallaan on semmosta... ei nyt valtaa mut
semmost voimaa motivoida toista.” (Kajsa)

Diremot ser Kajsa att 1draren inte behdver vara en forebild pa alla plan och att lararen
inte ska forsoka stilla sig 1 en hogre position @n eleven. En positiv auktoritet dr enligt
henne ndgon som ger mojligheten for eleven att utvecklas men samtidigt ar jamlik med
eleven. Den positiva auktoriteten ska kunna motivera eleven men lararen ska dnda inte
framhiva sin position som ldrare. Kajsa berittar att hon upplevde att hennes forsta lérare
hade behovet att visa sin 6verordnad i form av att sjunga mycket sjdlv. Hon upplevde
det som en faktor till att deras forhallande inte var s& bra som med den senare sanglira-

ren.

Kajsa kunde ifrégasitta sina ldrare. Hon kunde uppleva att de betedde sig konstigt och

speciellt i sana fall da hon upplevde att sin lirare hade ett behov att visa sin dverordnad.

”Mmmm. Joskus joo. Sillon kun ne kdyttdyty kummallisesti. Tai jos jo-
tenkin sitku siin oli joku outo viba ettd niinku on ite tarve ndyttdi et osaa.
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Nii sitten siit tuli vdhén et miks, kyl ma tieddn et si osaat kun sd oot mun
opettaja (naurua). Emma muuten olis tadlld.” (Kajsa)

Diremot visade Kajsa aldrig for ldraren att hon ifrdgasatte hens verksamhet. Det tyder
pa att det fanns ett tydligt maktforhallande mellan Kajsa och hennes forsta larare. Med
hennes andra larare tyckte hon att forhallandet var béttre eftersom hon kunde visa sina
kénslor for sin lidrare och dialogen var dppen. Anda uppger hon att hon kinde sig nervos

infor lektionerna, vilket ocksa tyder pa ett forhdllande som inte &r helt jimlikt.

Kajsa tycker att det &r bra att kunna relatera till sin larare, fast hon upplever sin ldrare

som en auktoritet.

”Varsinkin td4 mun jilkimmiinen opettaja oli semmonen olo et se taval-

laan asettu my6s hyvin usein mun tasolle. Et hén ei yrittdnyt olla mua pa-

rempi tai isompi ihminen vaan et se oli just silleen samaistuttava.” (Kajsa)
Nea upplever ocksé det som positivt att kunna relatera till sin ldrare. Hon beskriver sin
relation med sin larare som inom ramarna for larare-elev, men dnda bra. Nea beskriver
hennes relation med sin klassiska sdngldrare som mycket ndra och bra. Att klassiska
sangldraren dr ung och som Nea kan relatera till tycker Nea att ar bra. Forhallandet blir
mer jaimlikt. Relaterbarheten dr viktig for bade Kajsa och Nea. Lérarens roll blir da
mindre auktoritér och ldrandesituationen dr 6ppen for dialog och kinslor som i sig hjil-
per eleven i sin ldrandeprocess. D4 har eleven ocksa mojlighet att ta ansvar over sitt 14-

rande pd ett annat sétt.

Nea och Kajsa tycker att det &r skont att de har insett att ldrare inte ar perfekta. Som ex-

empel berdttar de att de tycker det dr bra att 1draren ocksé kan visa att hen inte ar per-

fekt.

”Dir i det ddr rummet ar det ju inte manga andra som bedémer och jag
tycker att min ldrare ar jattefine med att jag dr délig, hon &r sjdlv ocksa da-
lig ibland och det kénns jattebra...Men hon kanske gor det t.o.m med flit
ibland men det tycker jag &r helt okej (bdda skrattar) ” (Nea)

Det stor inte Nea att ldraren kan med flit ”vara dalig” utan tycker det &dr skont att de kan

vara pa samma vaglangd. Kajsa uppskattar ocksé det att ldraren kan ha fel och gora fel.

”Mut sit tdd toinen opettaja tosi rento ja tavallaan ei ollu itekkdén taydelli-
nen. Tai joskus se itekki mokaili niilld tunneilla mika oli tosi tervettd. Vaik
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hén on tosi hyvéd laulamaan se antaa myds sellasta et kaikki mokailee ja
semmonen rentous on tosi hyva.” Kajsa

Att larandesituationen uppfattas som avslappnade verkar som onskvért {for alla infor-
manter. Att ldraren ocksd har fel ibland och vagar sjunga fel gor det lattare for eleverna
att gora fel och pa sd sitt utvecklas. ”Det dr tva helt vanliga dodliga” konstaterar Nea.
Med tanke pd elevcentrerad undervisning ér det viktigt att ldraren &r medveten om sin
maktposition for att gora larandesituationen till s jamlik som mojligt. Speciellt inom pé
sanglektioner eftersom elevens rost kan mycket latt paverkas ifall de upplever ldrandesi-

tuationen som pressad.

Informanterna har olika &sikter om ldrarens makt 6verlag. Nea tycker att 1drarens makt-
position enbart dr en negativ faktor i elevens larandeprocess. Kajsa upplever att ldraren
inte ska ha alltfor mycket makt men ska kunna ldra eleven att anvinda sin makt ver sitt
larande, alltsd vara delaktig i ens ldrandeprocess. Kajsa och Nea delar dirmed synen pa
en elevcentrerad undervisning syn pé larande. Siiri upplever i allménhet att lararna har
for lite makt, t.ex. i undervisningen i skolor. Hon menar att larare inte har auktoritet och
dérfor blir larandemiljon orolig. Daremot dr hon osdker pa hur makten fordelas pa sdng-
lektioner, och upplever inte dir som att lararen borde ha makten. Siiri beskriver stim-
ningen pa sanglektioner som “ganska vardaglig och lugn”. Hon é&r inte nervos infor sina

sanglektioner och upplever inte heller press pa att prestera.

Forhallandet mellan ldrare och elev bidrar till en lyckad ldrandeprocess och sanglédrarens
roll &r mycket viktig i elevernas lirandeprocess. Lararen har makt och kan paverka pa
att gora ldrandesituationen mera jamlik, vilket verkar pa basis av intervjuerna fora ldran-
deprocessen mot ett positivt hall. Ett jamlikt forhallande hor till den elevcentrerade sy-
nen pa ldrande och ger ocksd mdjligheten till att eleverna kan var mer delaktiga i sin 14-

randeprocess.
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7 Sammanfattning

I mitt arbete var mitt syfte att & en inblick 1 pop/jazz- sdngundervisning genom att be-
kanta mig med nigra elevers erfarenheter av deras sangstudier inom den grundlédggande
konstundervisningen i musik. Jag granskade intervjuerna med en elevcentrerad syn pa
larande. Jag ville i min forskning f& svar pé foljande fragor: (1) Hur beskriver eleverna
sin larandeprocess? (2) Hur delaktiga ar eleverna i sin larandeprocess? (3) Hur upplever
eleverna maktforhdllandet mellan ldrare och elev? Det framkom att lirandeprocessen i
sang dr komplicerad och att den paverkas bland annat av motivationen, dialogen mellan
larare och elev och ldrarens forvintningar pa eleven. Informanterna dr delaktiga pa olika
satt. Delaktigheten paverkas bl.a. av forhdllandet mellan lérare och elev, dialogen mel-
lan ldrare och elev och motivationen. Synen pa ldrarens auktoritet och ldrarens forvant-

ningar pa eleven dr exempel om informanternas upplevelser om maktférhallanden.

Nedanstéende tabell beskriver sammanfattningsvis mina resultat. Den finns for att syn-

liggora resultaten visuellt och gora sammanfattningen mer begriplig.
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ELEVCENTRERAD UNDERVISNING

Teman fran inter-
vjuerna

Lérandeprocessen

Delaktighet

Makt

Motivation Gott sjalvfortroende bidrar | Sangléraren viljer i allmédnhet Motivationen tycks inte pa-
till en béattre motivation. repertoaren. Eleverna kan pa- verkas av ldrarens forhall-
Nya utmaningar forstarker | verka pa vad som sjungs under | ningsstt till elevens
motivationen. lektionerna Ovande.

Teknikdvningar i sdng Léroplanen péaverkar pa reperto-
kénns abstrakta. aren.

Malséttningar Malséttningarna dr viktiga | Malséttningen paverkar nod- Léararen och eleven kan ha
och tangerar elevens in- véndigtvis inte pa lektionsupp- olika malséttningar.
tresseomraden eller yrke. byggnaden, vilket tyder pa stan- | Att utmana sina malsétt-

dardiserade modeller for lekt- ningar kommer fran l4raren.
ionsuppbyggnad.

Att fora dialog om malséttning-

arna &r viktigt.

Forvéantningar Eleven kan kénna att hen Eleverna ar vana att larare tar Institutionen lagger forvént-
misslyckas i sin ldrande- ansvar. ningar pa ldrare och elev.
process om eleven inte Eleverna ser sanglektioner
kan leva upp till l4rarens som en prestation pa basis
forvéntningar. av sprakanvéindningen.

Kénslor Kénslor paverkar lirande- | Eleverna kan uppleva jobbiga Forhallandet av ldrare och
processen i sang. kénslor da de kénner att de inte | elev bor vara Oppet sé att
Eleverna upplever séng ar bra pa nagot. kénslor kan vilkomnas.
som personligt. Eleverna kdnner att det ar vik- Béde ldrarens och elevens

tigt att bearbeta sina kénslor kénslor paverkar pa stim-
med sina larare. ningen.

Bade ldrarens och elevens kéins- | Ifall ldraren kénns relater-
lor paverkar pa larandesituat- bar for eleven &r det lattare
ionen. att beskriva sina kénslor.

Maktforhéllanden | Arlig feedback fran lira- Att vara delaktig i sin ldrande- En informant upplever lédra-

ren uppskattas av ele-
verna.

Att kéinna press for att 6va
dr inte Onskvért.

Dialogen mellan ldrare
och elev dr viktig.

process kréver en jamlik 14ran-
desituation.

ren som en auktoritet.

Att kunna relatera till sin
larare gor situationen mer
jamlik.

Att ldraren kan gora fel gor
situationen mer jamlik.
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7.1 En elevcentrerad syn pa larande motiverar eleven

Larandeprocessen

En grundldggande faktor som péverkar motivationen hos alla informanter &r att de upp-
lever att sdng dr roligt och att de tycker att de var bra pd att sjunga. De upplever att de dr
bra pa att sjunga sddana musikstilar som ar bekanta for dem och som de har en personlig
relation till. Man kan dra ihop informanternas berittelser med Banduras teori om upplevd
sjalvformaga (self-efficacy) (Anttila, 2004, 157). Motivationen att ldra sig regleras bland
annat av hur eleverna tror att de kommer att klara av en viss uppgift, i detta fall exempel-
vis en lat eller en sangteknisk 6vning. Ifall eleven litar pa att hen klarar av uppgiften
kommer eleven hogst sannolikt att géra uppgiften. Eftersom alla informanter tycker att

de dr bra pa att sjunga har de ddrmed en vilja att utvecklas som séngare.

Diremot uppger alla informanter att de inte dvar pa egen hand. Ovningen hemma bestar
framst av att lyssna pa latar och sjunga latarna igenom. Att lyssna dr en viktig del av
larandeprocessen, da till exempel stilistiska element inte framkommer tydligt i notbilder
1 pop/jazz-musik (Aittomdki m.fl., 1997, 57). Informanterna ldgger stor vikt pa att ov-
ningen hemma borde innefatta teknikdvningar men ingen av dem gor teknikdvningar
hemma och en stor orsak &r att de inte forstar dvningens malsittning. Sang dr en kompli-
cerad process d& den gors fullt medvetet och kriver kinnedom av séngmekanismen. Mek-
anismen paverkas bland annat av elevens sinnestillstand, fysiska aktivitet, sambandet
mellan lufttrycket och stodet samt spréket som laten ska sjungas pa (Callaghan, Em-
mons& Popeil 2012; Vaalio 1997 ; Koistinen 2013). D4 vi inte kan granska sdngmekan-
ismen med blotta 6gat blir det svart for eleven att 9va pd egen hand. Det &r skil att fundera
pa varfor eleverna inom den grundldggande konstundervisningen forvantas dva sangtek-
nik pa egen hand om de inte vet hur den ska goras och vilken effekt 6vningen ska ha.
Pop/jazz- sang har formellt undervisats i en relativt kort tid och den formella undervis-
ningen i musik har en 14ngvarig tradition inom den vésterldndska konstmusiken (Anttila
och Juvonen, 2002, 13). Man kan ténka sig att en del av pop/jazz-sdngundervisningen
styrs av modeller som har blivit etablerade under en 14ng period. Som exempel sinnebilder
1 samband med séngteknikdvningar (O'Bryan&Harrison 2014, 4-5). I dagens ldge vet vi
mycket mera om sdngmekanismen men fortfarande finns det bristande kunskap i hur
sang, 1 synnerhet sdngteknik, kan undervisas (Chandler, 2014, 36). For att eleverna skulle
kunna 6va hemma borde det vara klart for dem vad som 6vas och varfor. Det ér ytterst

viktigt att lararen berdttar varfor 6vningar gors och vilken effekt pd résten 6vningen
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forvantas ha. Ifall ldraren for dialog med eleven blir det littare for eleven att gestalta
ovningarnas funktion pé ett sétt att det blir meningsfullt for eleven att 6va hemma. Jag
tror att det finns en etablerad arbetsmetod dédr lararen presenterar teknikdvningar utan att
egentligen beritta for eleven vilken funktion dvningen har. Det dr inte konstigt att ele-

verna dé inte Ovar hemma; de vet inte hur den ska goras och varfor.

Lararens forvantningar paverkar pé elevens ldrandeprocess. For hoga forvéntningar kan
f4 eleven att kdnna som att misslyckas i sin larandeprocess. Enligt ldroplanen ska ldra-
ren 1 utvdrderingen ta i beaktande elevens kénslor och bidra till att forma en god jag-bild
samt ett livsldngt forhéllandande till musik. Lararen ska inte utvérdera eleven utgédende
ifran elevens personlighet eller ens egenskaper (LP2017). Anttila (2004, 157) konstate-

rar att en positiv utvirdering stirker elevens motivation.

Informanterna beskriver manga kénslor da de sjunger och gar pa sdnglektioner. Sdng
upplevs av informanterna som personligt. De beskriver att rosten létt pdverkas av yttre
faktorer sdsom stress och nervositet. Enligt Kervinen (1997, 7) kan rosten paverkas
starkt av kénslor. Det 4r till fordel med tanke pa elevens larandeprocess att lararen kan
véilkomna alla elevens kénslor for att larandeprocessen ska bli lyckad (Beihamer m.fl.,
2013,172).

Enligt informanterna dr det till fordel att ldraren presenterar nya musikstilar s att eleven
uppfattar en utveckling i sitt ldrande. Fastédn elevcentrerad undervisning innebér att ele-
vens intresseomraden tas i beaktande i undervisningen, betyder det inte att lektionerna
bara ska g ut pa det att gora latar som eleverna dr bekanta med frén tidigare. Motivat-
ionen kriver ocksa att eleven fir nya intryck och kan utvecklas (Ahonen, 2004, 163).
Déaremot paverkas motivationen negativt ifall eleven inte alls tycker om det hen sjunger.

Darfor bor ldraren forsoka hitta material som intresserar eleven.

Delaktighet

Det framstér avvikelser 1 hur delaktiga eleverna &r i sin larandeprocess. Det framkom-

mer att repertoaren paverkar elevens motivation och eleverna tycker att det ar viktigt att

de kan paverka pa repertoaren. Enligt elevcentrerade principer ska arbetsmaterialet vara

saddant som motiverar eleverna och som kénns relevant for dem (Weimer 2013; Anttila
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2004). Kajsa och Siiri tycker att det dr skont att ldraren paverkar pa repertoarvalet, spe-

ciellt dd man borjar sina sdngstudier.

En undervisning som formas sa att den gynnar den enskilda eleven, dr enligt informan-
terna att foredra. Weimer (2013, 95-99) arbetar med universitetsstuderanden och kom
fram till 1 hennes undersokning om delaktighet att ifall eleverna kunde paverka pé t.ex.
uppgifter som skulle goras och arbetssitt under kursen var eleverna mer engagerade i
sin larandeprocess. I Neas fall kan man se att hon dr engagerad i att sjunga men hon
ovar inte pd egen hand. I detta fall kan man fraga sig vilket delaktighetens syfte &r? En-
ligt Weimer (2013, 2) dr eleverna mer engagerade ifall de dr mer delaktiga i sin ldrande-
process. Man kan fraga sig pa vilket sitt eleverna har mdjlighet att ta ansvar over sitt 1a-
rande i sang och vara delaktiga. Som tidigare konstaterat &r en god anvéndning av sdng-
mekanismen ett resultat av manga faktorer som ska fungera samtidigt. Ifall elevens mal-
sattning dr att ldra sig sdngteknik dr det nddvéndigt att lararen styr lektionernas ging ef-
tersom ldraren &r insatt i &mnet. For att ldrandeprocessen ska vara elevcentrerat behdvs
det en dialog som foOrs s att eleven kan forstd sambandet mellan mélséttningen och 6v-
ningarna. En forutsittning att eleverna kan arbeta pa egen hand &r att de forstér innebor-

den av dvningen.

Det hor till musikens natur att uppleva svéra kinslor i samband med larandeprocessen
(Beihamer m.fl., 2013,172). En av informanterna beskriver att hon upplever improvisat-
ion som jobbigt. Det har varit littare med improvisationen ndr informantens sjalvfortro-
ende som séngare har véxt. Jag tror att elever har léttare att 6va pa obekvdma saker déa
elever kinner att hen kan paverka pa ldrandesituationen. Genom att léraren bidrar till ett

gott sjdlvfortroende har eleven léttare att tala ofdrdighet (Anttila, 2004,90).

Delaktigheten i larandeprocessen har vuxit med aldern enligt informanterna. Som yngre
tog ldraren mer ansvar av elevens larande. Det har enligt informanterna att goéra med
maktforhallanden; som barn finns det automatiskt ett maktférhillande da ena parten &r
vuxen och andra barn. Eleven har svart att ta ansvar dver sitt lirande om ldrandesituat-
ionen inte dr jamlik. Jag tror att det dr svart att uppnd en fullsténdigt jimlik undervis-
ningssituation dé det alltid finns en asymmetri i att lararen dr mer példst i sitt dmne &n
eleven. Diaremot kan lararen vara medveten om denna obalans och pa sa sétt paverka att

gora situationen mer jamstélld. Eftersom det i min undersokning kom fram att elevernas
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motivation ar béttre ifall de ar delaktiga i1 lirandeprocessen tycker jag att det ér viktigt

for dven yngre elever att kunna paverka pa sina sdnglektioner.

Makt

Informanterna ser olika pd maktforhéllanden och ifall de upplever sina ldrare som auk-
toriteter. En informant var nervos infor sina sdnglektioner och upplevde ocksa sina 14-
rare som auktoriteter. Nervositet paverkar negativt pa sdngmekanismen (Kervinen 1997,
7) och enligt en elevcentrerad syn pd ldrande ska ldrandesituationen vara jimlik som

mojligt (Weimer, 2013, 18,)

Dialog ér en forutsdttning for en lyckad ldrandeprocess (hooks, 2007,23). Att ldraren har
forvantningar och malsattningar pa eleven utan att diskutera med eleven ér ett sétt av
maktutovande. En av informanterna forstod inte vad sin ldrare forvéntade sig av henne,
vilket gav upphov till ett komplicerat forhéllande till ldraren. Ifall lararen skulle ha fort

dialog skulle de ha kunnat uppna en gemensam maélséttning och fa ett mer jimlikt for-

hallande.

Informanterna anvinde i sina beskrivningar ord som ar kopplade med att séngverksam-
heten upplevs som en prestation. Ord som att méista géra, meningar om att jag borde
gora mera och vad ldraren forvintar sig av mig som elev férekom i intervjuerna.
Dessa kan forklaras med att musikinstitut har arbetssétt som baserar sig pa méstare-lér-
ling- traditionen. Enligt den kritiska och radikala pedagogiken har all undervisning en
politisk dimension (Suoranta 2007, 10). Prestationsideologin gér inte ihop med léropla-
nens vardegrunder. Det tyder pé att fastdn den nuvarande pedagogiska synen é&r starkt
konstruktivistisk finns det fortfarande arbetssétt inom musikpedagogiken som inte &r
elevcentrerade. Lehtonen (2004, 26) menar att musicerande alltid borde vara fri fran
tving. Eleverna inom den grundlédggande konstundervisningen har musik som hobby
och ska malmedvetet utvecklas, men man bor komma ihdg glddjen i larande och att da
musiken kdnns som en prestation blir det fort omotiverande. D& misslyckas ldraren i att
eleven formar ett gott livsldngt musikforhallande, vilket &r en malsdttning i laroplanen

for den gurndldggande konstundervisningen (LP2017).

En jamlik ldrandesituation dr till fordel i elevens larandeprocess. En ldrare som kan gora

fel och ér relaterbar for eleven forekomner som viktiga egenskaper for informanterna.
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En ldrare som inte heller sétter for mycket press och har forstaelse for avvikande tidta-
beller dr viktigt for eleverna. Larandesituationen far girna vara avslappnad och ha hu-
mor. Dessa egenskaper kriver en ldrandesituation som inte priaglas med starka maktfor-
hallanden. For att eleverna ska kunna ta ansvar dver sin ldrandeprocess bor larandesitu-

ationen vara jamstilld (Weimer 2013; Suoranta 2007; Lehtonen 2004).

7.2 Slutord och forslag for vidare forskning

I min forskning stod elevernas upplevelser i fokus. Eftersom jag intervjuade tre elever,
kan man inte gora nigra generaliserade antaganden om pop/jazz-sénglektioner. Men ar-
betet ger en inblick i ndgra elevers erfarenheter av pop/jazz-sang. Det skulle ha varit in-
tressant att utvidga denna forskning genom att observera lektioner och intervjua dven ele-

vernas ldrare om deras erfarenheter.

Fore mitt arbete tankte jag att jag starkt undervisade enligt elevcentrerade principer men
nér jag kritiskt granskade min undervisning mérkte jag att det fanns tillfallen da jag auto-
matiskt tog ansvaret over elevens ldrandeprocess. Ett exempel var sdngtekniska dvningar
och uppvéirmningar. Jag fragade aldrig eleverna hur de sjilv upplevde att de behovde
uppvarma eller vilka dvningar som de tyckte skulle passa med lektionens tema. Efter
denna insikt har jag forsokt hitta arbetsmetoder sa att eleven dr med i ldrandeprocessen
frén borjan till slut. For att forverkliga en elevcentrerad i undervisning i pop/jazz- sang

bor sangpedagogen fundera pa foljande:
1) En positiv utvirdering paverkar positivt pd larandeprocessen.
2) En repertoar som eleven tycker om motiverar till att utvecklas.

3) For att eleven ska kunna vara delaktig i sin ldrandeprocess bor eleven forsta inne-
borden 1 olika dvningar (till exempel sdngteknikdvningar for en tit huvudklang

bor forklaras for eleven).
4) En malsittning ger en riktning till lirandeprocessen.
5) Dialogen mellan ldrare och elev ér en forutsittning for en trygg lirandemil}o.

6) Liarandemiljon ska vara sa jamlik som mojlig och vara 6ppen for elevens kénslor.
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Nir jag skrev mitt arbete funderade jag mycket pd informanternas tankar om hur de dvar
hemma. Sangmekanismen verkar for informanterna vara mycket abstrakt och malsatt-
ningen med att géra rostovningar verkar inte vara tydlig. Det finns mycket kunskap om
sangmekanismen 1 dagens ldge men det verkar fortfarande bero mycket pé ldraren och
lararens utbildning hur teknikdvningar inom sing undervisas. Det krdvs av eleven en
mycket god kunskap och gestaltningsformaga av sin kropp for att eleven fullstindigt ska
kunna forstd och pé egen hand gora sdngtekniska 6vningar. Fortsatt forskning kunde vara
att kartldgga sangldrarnas metoder att undervisa sdngteknik och hitta metoder som kunde
anpassas for elever inom den grundldggande konstundervisningen. Det kan ocksa fragas
hur malmedvetet sangstudierna ska vara inom den grundldggande konstundervisningen i
musik; varfor och pé vilka sétt ska sangteknik undervisas inom den grundldggande konst-

undervisningen?

Jag funderade ocksa pa omgivningens inverkan pa elevernas motivation till att 6va. La-
rarens instillning verkade inte ha nagon storre skillnad enligt mina informanter. En av
informanterna fick motivationen till att 6va da hon borjade studera musik pa heltid da hon
kénde att alla 1 hennes omgivning ocksé dvade. Ett intressant tema att forska i kunde vara

omgivningens paverkan pa elevens inre motivation till att va.

Jag hoppas pa att metoder inom pop/jazz sangpedagogiken utvecklas och att larare grans-
kar kritiskt sina arbetsmetoder. En konstruktivistisk syn pa larande dr den rddande tanken
om larande och den borde ocksé synas i praktiken pa ett sétt dér eleverna ar delaktiga i
deras ldrande. Inom den grundlidggande konstundervisningen i musik dr malséttningen
med undervisningen att skapa ett livslangt musikforhallande. Detta uppnas genom glédje
1 larandeprocessen, att eleven kdnner att hen lyckas och utvecklas samt en demokratisk

larandemilj6 dér eleven &r delaktig i ldrandeprocessen.
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Bilaga 1

LAULUTEKNIIKKA:
‘ 1 Laulutekniikka | Lauluasento Lauluasento
2 Laulutekniikka | Anatomia Adnentuoton anatomia
Adnentuoton fysiolo- [ Ainentuottoelimistd (kurkunpas,aantoviyli,ne-
3 Laulutekniikka | gia néontelo...)
Adnentuoton fysiolo- | Adnihuulten ohuen ja paksun danihuulimassan toi-
4 Laulutekniikka | gia minnan 16ytdminen
Adnentuoton fysiolo-
5 Laulutekniikka | gia Hengityselimisto
Adnentuoton fysiolo- [ Tuen toiminnan periaatteen ymmértéiminen ja to-
6 Laulutekniikka | gia teuttaminen
Aktiivisuuden ja ren-
7 Laulutekniikka | touden tasapaino Rento ja elastinen leuka &énté tuottaessa
Aktiivisuuden ja ren-
8 Laulutekniikka | touden tasapaino Huulten artikulatorinen aktiivisuus ja vapaus
Aktiivisuuden ja ren- | Kielenkannan luonnollinen ja rento kéytto dén-
9 Laulutekniikka |touden tasapaino teissd
Aktiivisuuden ja ren- [ Koko kehon yhtéaikainen aktiivisuuden ja rentou-
10 Laulutekniikka | touden tasapaino den 16ytdminen
11 Laulutekniikka | Mixed voice Adnen hallinta oktaavi (mixed voice)
12 Laulutekniikka | Mixed voice Adnen hallinta desiimi (mixed voice)
13 Laulutekniikka | Mixed voice | Hyppyjen hallinta (priimi - oktaavi) (mixed voice)
14 Laulutekniikka | Tekniikka Adnen aloittaminen, alukkeet
Asant6viylan muodot ja siihen liittyvit soinnin
muuTokset:twang, avoin sointi ja pehmeén kitalaen
15 Laulutekniikka | Sointi aktiivisuus
16 Laulutekniikka | Sointi Nasaalin ja ei-nasaalin dénen hallinta
17 Laulutekniikka | Vibrato Suoran ddnen ja vibraton hallinta
Hienovireen sdételeminen ja sdvelpuhtauden 16yté-
18 Laulutekniikka | Sévelpuhtaus minen
Harjoittelurutiinin 16ytdminen toimivan &éni-inst-
rumentin yllépitamiseksi (esim.pdivikirjaa apuna
19 Laulutekniikka | Harjoitteleminen kéyttden)
MUSHKIN HAHMOT-
TAMINEN JA IMPRO-
VISOINTI:
C, Csus4, Cm, C6, Cm6, Cmaj7, Cmmaj7, C7,
Musiikin hah- C7sus4, Cm7, Cm7b5, Cdim7, C+, Cadd9.
1 mottaminen Soinnut Sointuun sopiva asteikko.
Musiikin hah- Molli- ja duuripentatonisen asteikon laulaminen ja
2 mottaminen Asteikot niilld improvisointi
Musiikin hah- Molli- ja duuribluesasteikon laulaminen ja niilld
3 mottaminen Asteikot improvisointi
Musiikin hah- Duuriasteikon, harmonisen molliasteikon ja luon-
4 mottaminen Asteikot nollisen molliasteikon laulaminen
Laulustemman lukeminen monidénisestd sovituks-
5 Nuotinluku Moniédnisyys esta
Kappaleen (sointujen) transponointi itselle sopi-
6 Nuotinluku Transponointi vaan sivellajiin
Helpon tuntemattoman kappaleen melodian laula-
7 Nuotinluku Prima vista minen nuotista
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Musiikin hah-

8 mottaminen Auditiivisuus Kappaleen melodian opetteleminen korvakuulolta
Tyokalut impro-
9 Improvisointi visointiin Melodian muuntelu
Tyokalut impro-
10 Improvisointi visointiin Scatin perusteet
11 | Improvisointi Fraseeraus Melodian rytminen muuntelu
12 Melodia Melodia Aksentit, sitoen (legato), erotellen (staccato)
13 Rytmi Rytmi Ritardando, rubato, accelerando
14 | Rytmi Pulssi Peruspulssin 10ytdminen
15 | Rytmi Kolmimuunteisuus | Kolmimuunteisuus
Tasarytmisyys (suora rytmi) vrt. kolmimuuntei-
16 Rytmi Tasarytmisyys suus.
17 | Rytmi | Synkoopit | Synkoopit
18 | Rytmi Tabhtilajit Tahtiosoituksen tunnistaminen ja toteuttaminen
TULKINTA:
1 Tulkinta Teksti Tekstin sisédllon 16ytdminen |

2 Tulkinta Teksti

Tunnetilat

Laulun ilmaisu tekstin kautta ‘

Laulun tulkitseminen eri tunnetiloja tuntien ja vies-
tien

Esiintymistilanteen hallinta

Esiintymisjannityksen hallinta

Kappaleiden ulkoa oppiminen

Kommunikointi séestéjan kanssa

Esiintymisen tukeminen katsekontaktilla, liikkeilld
jaeleilld

Pa-laitteisto

Pa-laitteiston kdynnistaiminen, mikrofonin kytke-
minen ja ddanenvoimakkuuden sddtdminen

3 Tulkinta
ESIINTYMINEN:
1 Esiintymistilanne
2 Esiintymistilanne
3 Esiintymistilanne
4 Esiintymistilanne
5 Esiintymistilanne
MIKROFONITEKNIIKKA
JA PA-LAITTEISTO:
Mikrofonitekni-
ikka ja pa-laitte-
1 isto
Mikrofonitekni-
ikka ja pa-laitte-
2 isto
Mikrofonitekni-
ikka ja pa-laitte-
3 isto
Mikrofonitekni-
ikka ja pa-laitte-
4 isto
TYYLILAJIT JA KIELET:
1 Tyylilajit

Pa-laitteisto

Mikrofonitekniikka

Mikrofonitekniikka

Ohjelmisto

Taajuuskorjaimen sdétdjen perusperiaatteiden hal-
linta omaan &éneen ja mikrofoniin suhteutettuna

Ote, etdisyys suusta (mikrofonityypit huomioon ot-
taen) ja mikrofonin asento

Mikrofonin kdyttd dynamiikan tukena

Ohjelmiston eri tyylilajien tunnistaminen ja esiin-
tuominen laulaessa (esim. laid back, "pocket", be-
fore the beat, upbeat, melismat..)
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Tyylilajit

Kielet

Kielet

Kielet

Ohjelmisto

Ohjelmisto

Ohjelmisto

Ohjelmisto

Ohjelmiston kappaleen laulaminen eri tyylilajeja
esiintuoden

Suomenkielisten kappaleiden artikulatorinen sel-
keys ja tekstin ymmaértdminen

Englanninkielisten kappaleiden artikulatorinen sel-
keys ja tekstin ymmaértdminen (suomennos)

Vapaavalintaisen kielen kappaleen artikulatorinen
selkeys ja tekstin ymmaértdminen (suomennos)
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Bilaga 2

Intervjufragor

Inledande fragor:

Hur lédnge har du gatt pa sdnglektioner?
Var har du studerat sang?

Hur gammal ar du?

Vad tycker du om for musik?

Vad har du {f6r hobbyn?

Varfor vill du sjunga?

Spelar du nagot annat instrument?
Vilket ar ditt yrke?

Léarandeprocesen:

Hur var/ar sanglektionenerna uppbyggda?

Vilka moment fanns pé sanglektionerna?

Vad larde du dig pé sanglektioner?

Vad kénns létt nér du sjunger? Varfor?

Vad kinns svart nér du sjunger? Varfor?

Vad hjélper dig i din inlérning?

Hur lér du dig béast?

I hurdana situationer upplever du att du lyckas?
Upplvever du misslyckanden? I hurdana situationer?

Delaktighet:

Har du ndgot mél i att sjunga? Vad i sé fall?

Hur bestdms sénglektionens mélséttning?

Hur véljs repertoaren pa sanglektionen?
Anvinder ni er av nagon léroplan?

Vem utvérderar inldrningen? --> formulera

Hur utvérderas ditt kunnande?

Ovar du pa sing utdver lektionerna? Hur i s fall?
Hur bestdms vad ni gor pa sdnglektionen?

Maktforhallanden:

Hur beskriver du din/a lérare?
Hur beskriver du ert forhallande?
Hurdan ar lektionens stimning?
Hur kénner du dig fore lektionen?
Hur kénner du dig efter lektionen?

Hur skulle du beskriva dina kénslor under sanglektionen?

Hur far du feedback pa lektionerna?
Upplever du din ldrare som en auktoritet?
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Bilaga 3
Féargkodning och en del av transkriberingen

Sa: Vad tycker du kinns latt ndr du sjunger? Eller hur sku du beskriva singméssigt 14tt?
N:: Léttast for mig har nog alltid varit att tolka texten. Jag har alltid pa nagot sétt varit i
sjdlen en skadis. Ocksa nér jag sjunger ér jag full on- skadis, jag kan inte stinga av det

att jag dr en skadis.

Sa: Hur var det du sa, att det gor dig till en inexakt sdngare? Kan du utveckla det mera?
Ne:
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