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Sammanfattning

Titel: Fran dominanten till tonikan — En kvalitativ intervjustudie om gymnasieelevers
motivation till gehors- och musikldra

Forfattare: Gabriel Flink

Syftet med studien &r att undersoka hur gymnasieelever upplever sin motivation till
GeMu, hur deras motivation och tro pd sin egen forméiga samspelar, samt hur deras
virdering av deras dmneskunskaper paverkar deras motivation till &mnet. Studien
genomfordes genom semistrukturerade intervjuer med sammanlagt sex elever fran en
gymnasieskola i sddra Sverige. Intervjuerna berdrde elevernas motivation till GeMu,
deras tro pd sin egen forméga och deras virdering av sina dmneskunskaper. Studien
visade att eleverna primért drevs av en inre motivation till GeMu. En kénsla av
tillhdrighet, autonomi, en tro pa den egna formagan samt ett dynamiskt mindset frimjade
elevernas inre motivation till GeMu. Eleverna vérderade dven sina dmneskunskaper som

meningsfulla vilket ocksé ledde till en 6kad inre motivation.

Nyckelord: Gehors- och musiklira, gymnasieskolan, mindset, motivation, musikteori



Abstract

From the dominant to the tonic — 4 qualitative interview study about upper secondary

school students’” motivation to develop their musical ear and knowledge of music theory

Author: Gabriel Flink

The purpose of this study is to investigate how upper secondary school students
experience their motivation to develop their musical ear and knowledge of music theory.
But also, how their motivation and belief in their own ability interacts, as well as how
their appreciation of their musical ear and knowledge of music theory affects their
motivation to develop the concerned abilities. The study was executed with the use of
semi-structured interviews, with a total of six students from an upper secondary school in
southern Sweden. The interviews involved the students' motivation to develop their
musical ear and knowledge of music theory, their belief in their own ability and their
appreciation of the concerned abilities. The study showed that the students were primarily
driven by an intrinsic motivation to develop their musical ear and knowledge of music
theory. A sense of belonging, autonomy, a belief in their own ability as well as a dynamic
mindset, promoted the students’ intrinsic motivation to develop the concerned abilities.
The students also appreciated their musical ear and knowledge of music theory, which in

turn led to an increased intrinsic motivation to develop the concerned abilities.

Keywords: Ear training, mindset, motivation, music theory, upper secondary school
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1. INLEDNING

Jag har sedan ldnge varit intresserad av vad som motiverar manniskor till att syssla med
musik. Varfor valde jag sjdlv som éttadring att borja spela klarinett pa kulturskolan?
Varfor valde jag att upphora med den aktiviteten redan efter tvd &r? Varfor valde jag att
istéllet borja spela gitarr och fortleva den aktiviteten i flera &r, &ven om min motivation
till att utveckla gitarrspelet var en aning oinspirerat? Det var inte forrdn jag provade att
spela elbas i nagra vinners nystartade hardrocksband som min drivkraft for att musicera
triggades igdng pa riktigt. Elbas blev mitt nya huvudinstrument och dr elva ar senare
fortfarande det. An idag forundras jag dver denna drivkraft som dé fick mig, men dven
idag fortfarande far mig, att vilja utvecklas. I ett tidigare arbete inom min
musikldrarutbildning har jag undersokt barns motivation till att spela ett instrument pé
kulturskolan. Nu vill jag undersoka motivation i en annan del av den musikaliska
bildningen.

Nir jag sokte till estetiska programmet pa gymnasiet fick jag reda pa att jag skulle ldsa
en kurs vid namn gehdrs- och musikldra (GeMu). Jag forstod att kursen skulle handla om
’sadana dér noter” som jag ldrde mig ldsa nér jag spelade klarinett och gitarr. En formaga
som hade blivit ringrostig med &ren dé jag hade Gvergétt till att framst spela elbas och
gitarr efter tabulatur och mitt gehdr. Utan att gé in i detalj pd GeMu-kursens davarande
innehall, omfattade kursen mycket mer @n bara noter och det blev snart en av mina
favoritkurser pa gymnasiet. Jag kdnde en stark motivation till att l4ra mig mer om
musikteori och utveckla mitt gehor.

Nio ar senare, under en del av min verksamhetsforlagda utbildning (VFU) péd en
gymnasieskola i Skéne, upplevde jag att det didr néstan fanns fler elever som var
omotiverade dn motiverade till GeMu. Detta var ndgot som dverraskade mig dé jag under
min egen gymnasiegdng hade upplevt majoriteten av mina klasskamrater som motiverade
till GeMu. Samtidigt kan jag inte forneka att det dven fanns en del elever med bristande
motivation. P& VFU-skolan var det ndgra omotiverade elever som uttryckte att GeMu inte
var “deras grej”. De tyckte inte att de var bra pd GeMu och sdg ingen mdjlighet till att bli
béttre heller. Eftersom jag sjdlv tror att alla kan utvecklas med hjélp av 6vning, tolkade
jag detta som en misstro till deras egen formaga. Jag borjade dirfor fundera 6ver om det

fanns ett samband mellan denna misstro och deras bristande motivation.



Det kan ocksa vara sa att eleverna inte sdg ndgon mening i att ldra sig GeMu-
kunskaperna. Aven om elever soker sig till det estetiska programmet med musikinriktning
behover det inte nddvindigtvis betyda att de dr intresserade av GeMu. Faktum ér att
kursen Gehdrs- och musikldra 1 ér en inriktningskurs pé det estiska programmet med
musikinriktning och dr dérfor obligatorisk for alla elever som ldser programmet
(Skolverket, 2020a). Det dr diarfor mojligt att en elev skulle vilja att ldsa det estetiska
programmet med ett intresse for andra inriktningskurser an GeMu.

For att utveckla mitt perspektiv som GeMu-ldrare vill jag med denna studie fa en
forstaelse for hur gymnasieelever resonerar kring sin motivation till GeMu, hur deras
motivation och tro pd sin egen formaga samspelar samt hur de virderar kunskaperna i
GeMu. Med denna okade forstielse vill jag kunna utforma min undervisning pé ett sitt

som upplevs som motiverade och ldrorikt for alla elever.

1.1. Syfte och fragestillning

Syftet med studien &r att undersdka hur gymnasieelever upplever sin motivation till
GeMu, hur deras motivation och tro pd sin egen forméiga samspelar, samt hur deras
véirdering av GeMu-kunskaperna paverkar deras motivation till &mnet. Studien avser

besvara foljande fragor:

e Hur upplever gymnasieelever sin motivation till gehors- och musikléra?

e Hur samspelar gymnasieelevers tro pé sin egen formaga och deras motivation till
gehors- och musiklédra?

e Hur paverkar gymnasieelevers virdering av gehors- och musikldra kunskaperna

deras motivation till &mnet?



2. LITTERATUR

I detta kapitel beskrivs syftet med GeMu-undervisning i gymnasieskolan, foljt av en
fordjupning av begreppet gehor. Dérpé presenteras litteratur och forskning kopplat till
motivation. Det 14ggs extra vikt vid frimjandet av inre motivation, med inriktning pé tron

pa den egna formégan och mindset.

2.1. Gehors- och musikliira i gymnasieskolan

Har foljer en redogorelse for hur GeMu-kurserna organiseras i dagens gymnasieskola,
foljt av musikteoridimnets syfte och undervisningens centrala innehall.

Pa gymnasieskolan finns det tva kurser inom GeMu. Gehdrs- och musikldra I som
tidigare ndmnts, dr en inriktningskurs pé det estetiska programmet med musikinriktning
och dess fortséttningskurs: Gehors- och musikldra 2 ar en programfordjupningskurs
(Skolverket, 2020a). Skillnaden mellan inriktnings- och programfoérdjupningskurs ér att
den senare ir, beroende pd hur skolans ledning utformar det estetiska programmet,
antingen en valbar-, obligatorisk- eller otillgéinglig kurs for eleverna (Skolverket, 2020a).

Béda GeMu-kurserna ingér i &mnet musikteori och Skolverket (2020b) beskriver vad
musikteoriimnet ska berdra: ”Amnet musikteori behandlar gehor, musikaliska former
och musikens begrepp. Kunskaper i musikteori bidrar till en musikalisk helhetssyn samt
forstarker och utvecklar musikutovandet, musikskapandet och kommunikationen med
andra musiker. I &mnet behandlas ocksa notation av musik.” Undervisningen i &mnet ska
enligt Skolverket (2020b) ge eleverna forutséttningar att utveckla:

1. Kunskaper om musikaliska former, strukturer, musikens sprak och
musikteoretiska begrepp.

2. Formaga att sjdlvstdndigt 6va gehoret och att anvinda sig av det inre
horandet.

3. Fardigheter i att anvéinda gehdret och forstielse av gehorets betydelse
for utdvande av musik.

4. Kunskaper om melodik, harmonik, periodicitet och rytm.

5. Kunskaper om noter, ackordbeteckningar och andra musikaliska
symboler.

6. Fardigheter i att arrangera och komponera musik.

7. Kunskaper om musikinstrument och roster, deras klang, funktion och

anvindning.

8. Forméiga att anvdnda datorn som hjdlpmedel vid musikskapande och
arrangering.

9. Forméaga att omsétta kunskaperna i musikteori till skapande och
musicerande.



I GeMu-kurserna ska undervisningen ge eleverna forutsittningar att utveckla

punkt 1 till 5 samt 9, med extra betoning pd punkt 1 till 3 (Skolverket, 2020b).

2.2. Gehoret

Gehor dr formagan att i musikaliska sammanhang kunna ”...uppfatta musik med en sédan
grad av medvetenhet och forstéelse att det blir mojligt att pé ett stilriktigt sitt aterge och
gestalta det horda” (NE, 2020b). Det finns tva vedertagna typer av gehor, absolut- och
relativt gehor (NE, 2020b). Bade absolut- och relativt gehdr gér att 6va upp, men de flesta
personer saknar ett absolut gehdr och har dérfor endast ett relativt gehdr (Breidegard,
2000).

Absolut gehor dr formagan att kunna identifiera och reproducera en given ton, utan
hjilp av referenston (NE, 2020a). Enligt Breidegard (2000) &r absolut tonhojdsminne en
mer passande precisering da absolut gehdr dr ett slags langtidsminne for tonhdjd. En
person med absolut gehor kan dirfor hora en ton och namnge tonens alfabetiska namn
men ocksé sjunga en namngiven tons absoluta tonhojd direkt frain minnet (Breidegard,
2000). Enligt NE (2020a) dr denna formaga relativt séllsynt och dess uppkomst saknar
en allmint accepterad forklaring, men musikaliska upplevelser i tidig dlder anses som
betydelsefullt for dess uppkomst. Breidegard (2000) framfor att formagan bestér av bade
medfodda och forvarvade komponenter samt att vuxna ocksa kan erhalla ett absolut gehor
med hjélp av stor méngd 6vning. Det anses dock mer vésentligt att ha ett vél fungerade
relativt gehor 1 musikaliska sammanhang (NE, 2020a). En anledning till detta ar att vi
enligt Breidegard (2000) ”...lever i en absolut-ostimd vérld...” dér ett tonnamns exakta
frekvens varierar beroende pa normen (s. 76).

Relativt gehor dr formédgan att kunna uppfatta relationen mellan tonhdjder (NE,
2020c). Det gér alltsa att namnge till exempel ett intervall mellan tva toner utan att veta
tonernas exakta namn. Om du bara har ett relativt gehdr, det vill sdga inget absolut gehor
behover du en referenston med ett givet namn for att utifrdn den kunna namnge andra
toner. ”Det finns dven personer med enbart relativt gehor, som har béttre sddant dn
personer med absolut gehor.” (Breidegard, 2000, s. 75). Det betyder att personer med
absolut gehor inte automatiskt har ett vilfungerade relativt gehor och dérfor behover ova

upp det.



2.3. Motivation

Vad ér motivation? Robertson (2018) skriver att ”Begreppet motivation hérror fran det
latinska ordet movere, som bland annat kan betyda »rdra<, »rubbac, »forflyttac (s.
155) och att begreppet kopplas till olika fenomen. Definitionen av motivation skiljer sig
déarfor bdde mellan personer och beroende av begreppets sammanhang (Appelgren,
2018). Enligt Girdenfors (2010) &r motivation sammankopplat med individens kénslor
och vilja att utfora aktiviteter och enligt Appelgren (2018) dr det ndgot som behdvs for
att bade paborja och fortleva en aktivitet. Vad som far ménniskor att rora sig kan ses som
motivationsforskningens huvudfraga (Robertson, 2018). Vi fordjupar oss vidare i

motivation, med ett fokus pé elevers motivation i skolan.

2.3.1. Inre och yttre motivation

Motivation brukar delas upp i tvé olika typer av motivation, inre och yttre (Appelgren,
2018; Girdenfors, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2016; Lundgren & Lokholm, 2006;
Robertson, 2018; Davidsson & Flato, 2010). Skillnaden mellan inre och yttre motivation
beskriver Gérdenfors (2010) sahér:

Nér man drivs av inre motivation gér man ndgot for att aktiviteten i sig
sjélv ger tillfredsstéllelse. Individen ar intresserad av vad den gor och
blir nyfiken, koncentrerad och ivrig. Nir man styrs av yttre motivation,
a andra sidan, gér man ndgot for att de leder till ndgot annat som ar
vérdefullt, men som inte direkt dr kopplat till aktiviteten. (s. 79)

Inom GeMu i gymnasieskolan vill exempelvis en elev som drivs av inre motivation
utveckla sina kunskaper pd grund av sitt intresse for &mnet medan en elev som drivs av
yttre motivation vill utveckla sina kunskaper for att né ett hogt betyg. Appelgren (2018)
skriver att ”En hel del forskning visar pa att det dr fordelaktigt for vira prestationer att
motiveras av att ndgot kdnns meningsfullt, det vill séga att kdnna inre motivation.” (s.
31). Girdenfors (2010) beskriver att elever trots detta motiveras med hjilp av yttre
motivation i dagens skola. Det handlar bdde om betygsystemet dér eleverna maste nd
maélen for att kunna soka sig till uppfoljande studier men ocksd om beldningar, eller dess
motsats bestraffningar, fran exempelvis virdnadshavare (Girdenfors, 2010). Att pafora
yttre motivation kan dven péverka var inre motivation (Géardenfors 2010; Lundgren &

Lokholm, 2006).



2.3.2. Yttre beloningars pdaverkan pd den inre motivationen

Enligt Gérdenfors (2010) och Lundgren & Lokholm (2006) visar det sig att den inre
motivationen for att utfora en aktivitet kan forsvagas om det tillfors yttre beloningar for
att utfora aktiviteten. Gardenfors (2010) utvecklar detta med att beskriva en studie med
tvd grupper bestdende av barn som gillar att rita. Den ena gruppen fir beloningar for
resultatet medans den andra blir utan. Senare i studien far barnen rita helt fritt men da
uppvisar barnen som tidigare fatt beloningar en svagare motivation till att rita. Girdenfors
(2010) poédngterar darfor vikten av att vara forsiktig med yttre motivation, da bristfalligt

anvindande kan ta kél pd den inre motivationen.

2.3.3. Att framja inre motivation i skolan

] pedagogiska sammanhang bor lararna forsoka skapa en inre motivation hos eleverna,
det &r den starkaste drivkraften man kan tdnka sig i skolarbetet.” (Skaalvik & Skaalvik,
2016, s 58). Hur kan ldrare da 6ka mgjligheterna for att eleverna ska uppleva en inre
motivation? Appelgren (2018) och Skaalvik & Skaalvik (2016) beskriver att den inre
motivationen Okar, enligt Deci & Ryans (2000) teori, om foljande tre grundlidggande
behov uppfylls:
e Behovet av tillhorighet — du vill ingé 1 en gemenskap dér du kinner fortroende och
sakerhet. En kinsla av bekréftelse.
e Behovet av autonomi — du vill ha mojlighet att sjélv kunna péverka din egen
situation. En kénsla av sjélvstyre.
e Behovet av kompetens - du vill uppleva att du dr bra ndgot men ocksa kan bli béttre.
En tro pé din egen formaga.
Uppfyllandet av dessa behov anses leda till en kénsla av meningsfullhet som i sin tur kan

leda till inre motivation (Appelgren, 2018).

2.4. Behovet av tillhorighet

For att uppna en inre motivation dr det viktigt att eleven upplever sig tillhora en trygg

gemenskap ddr eleven far bekriftelse (Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016).



2.4.1. Gruppens pdaverkan pd elevens tillhorighet

Davidsson & Flato (2010) beskriver att ”En grupp som préglas av positiv energi ar bittre
pa att samarbeta, motivera och stotta varandra vilket leder till fler motiverade elever.” (s.
27). Forutom detta kan en sddan &ndamélsenlig grupp né flera betydande mal medan dess
elever utvecklar .. .sjdlvkéansla, ritten att lyckas och misslyckas och forstaelse for andra.”
(Davidsson & Flato, 2010, s. 27). Davidsson & Flato (2010) uttrycker att ett negativt
klimat istdllet resulterar i svarigheter i undervisningen och hdmmar elevernas utveckling.
Eleverna paverkas dérfor av sin klass (Davidsson & Flato, 2010).

Skaalvik & Skaalvik (2016) skriver att ”Elever delar sina idéer och uppfattningar med
varandra, vilket pa sikt kan fordndra den enskilda elevens asikter, vérderingar och
motivation.” (s. 89). Det finns inget tvivel om att klasskamraters instéllningar och
patryckningar har en paverkan pa elevers motivation da forskning har upplyst att
nérstdende kamraters motivation till skolan smaningom 6verensstimmer mer och mer
(Skaalvik & Skaalvik, 2016). Elevernas attityd till studierna kan sméningom darfor
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paverkas av klasskamraters attityder, vilket betyder att ”...elevernas vilja att bli
accepterade av sina skolkamrater kan fa olika konsekvenser for deras motivation for
skolarbetet, beroende pa vilka vérderingar och attityder kamraterna har.” (Skaalvik &

Skaalvik, 2016, s. 89).

2.4.2. Lirarens pdverkan pd elevens tillhorighet

Forskare framstiller vanligen elevens relation till sin lirare baserat pa elevens upplevelse
av socialt stod fran ldraren (Skaalvik & Skaalvik, 2016). Detta stdd delas upp i emotionellt
och instrumentellt stdd, dar emotionellt stdd innebédr uppmuntran, innerlighet, omtanke
och tilltro, men ocksa att 14raren fir eleverna att uppleva trygghet i klassrummet (Skaalvik
& Skaalvik, 2016). Instrumentellt stod innebér att eleven far adekvat kognitivt stod och
handledning i form av ... tydliga anvisningar och forklaringar, forslag pé sitt att arbeta,
hjélpmedel, konstruktiv feedback, frigor som uppmuntrar till egen reflektion, genomgéng
av exempel och kunskapsmadssig fordjupning.” (Skaalvik & Skaalvik, 2016, s. 84).
Enligt Skaalvik & Skaalvik (2016) kdnner elever sig mer motiverade om de upplever
att de har en stottande ldrare, men for att eleverna ska kunna utvecklas kravs det, forutom
bade emotionellt och instrumentellt stdod, dven realistiska utmaningar. Skaalvik &
Skaalvik (2016) fortydligar detta med ett exempel fran en fallstudie dér Milo, en elev med

ldas- och skrivsvarigheter, endast far emotionellt stdd av sin ldrare i ordinarie



svenskundervisning. Léraren réttar inte Milos fel och han far knappt ndgon hjélp med att
bli bittre. Undervisningen &r inte heller anpassad efter Milos svérigheter vilket resulterar
i en upplevelse av att han ofta misslyckas. Dessutom berommer ldraren endast Milos
anstrangning och inte hans prestation. Skaalvik & Skaalvik (2016) beskriver att elever
kan sluta anstrdnga sig om de inte far mojlighet att lyckas, men att ocksa vissa elever kan
fortsitta anstringa sig om de fir berdm for anstrangningen, till och med om de inte kan
klara av uppgiften. Eftersom Milo gor sa gott han kan men dnda stdndigt misslyckas
tillskriver han sina undermaliga resultat till sin otillrdckliga formaga (Skaalvik &
Skaalvik, 2016). Skaalvik & Skaalvik (2016) sammanfattar situation:

Léararen vill skydda Milo fran att misslyckas, men hans berém, i
kombination med att han inte anpassar sin undervisning och inte ger
tillrackligt instrumentellt stdd, gor att Milo hela tiden kénner att han
misslyckas, trots att han anstridnger sig mycket. Det visar hur viktigt det
ar att larare ger bade emotionellt och instrumentalt stdd (s. 88).

Lararens emotionella och instrumentella stod, tillsammans med realistiska utmaningar

kan dérfor fa elever att uppleva sig mer motiverade (Skaalvik & Skaalvik, 2016).

2.5. Behovet av autonomi

Ett tillfredsstdllt behov av autonomi &r en av faktorerna som leder till 6kad inre motivation
(Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016). Appelgren (2018) skriver: ”Nér du sjilv
valt vad ska gora dr det inga tvivel om att drivkraften dr din egen.” (s. 43). Sjdlva
begreppet autonomi inkluderar enligt Davidson & Flato (2010) ”...inflytande,
sjalvstandighet och sjdlvbestimmanderitt” (s. 15). Autonomi i skolan handlar darfér om
att ge elever en uppfattning av delaktighet och inflytande (Davidson & Flato, 2010).

Enligt Appelgren (2018) kan mdjligheten att fa vdlja en kurs du sjélv ér intresserad av
oka din kédnsla av autonomi, samtidigt som du i kursen kan tvings utfora aktiviteter som
du inte valt sjdlv for att bli godkédnd i kursen. Appelgren (2018) skriver:

Trots att kursen &r sjdlvvald finns det alltsd element i kursen som
innebdr att du dr kontrollerad och styrd. Dessutom ska du minnas saker
som nagon annan valt ut, till ett visst tillfille, vilket kan dra dig
ytterligare fran din kénsla av att detta &r ndgot som du sjilv valt att gora.
Du kommer dd lédngre och ldngre ifrdn kénslan av autonomi,
sjdlvbestimmande (s. 45).



Det ér rimligt att samma sak géller vid val av utbildning d4 du kanske ar mer intresserad
av vissa kurser &dn andra inom utbildningen. De kurser du &r mindre intresserad av kanske

dé péaverkar din kénsla av att du sjélv har valt utbildningen.

2.5.1. Autonomistodjande lirare

Skaalvik & Skaalvik (2016) beskriver vikten av en autonomistddjande ldrare och dennes
kdnnetecken. Enligt Skaalvik & Skaalvik (2016) priglas den autonomistddjande lararen
av att den:

ger eleverna bra forklaringar till de val som gors

lyssnar pé eleverna och later dem uttrycka sina synpunkter
ger eleverna valmojligheter nér det dr mojligt

ger sa fa direktiv som mojligt

tar elevernas fragor, upplevelser och dnskemal pé allvar
uppmuntrar eleverna att ta egna initiativ (s. 60).

Dessa egenskaper bidrar till ldraren uppmuntrar elevens autonomi och diarigenom dven

elevens mojlighet till att uppleva inre motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2016).

2.6. Behovet av kompetens - tron pd den egna formagan

Tron pd den egna formagan &r viktig for att individen ska uppleva inre motivation
(Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016). Lundgren & Lokholm (2006) skriver att
vilja, tillsammans med tron pa genomforbarhet, dr avgérande for att utvecklas. Enligt
Appelgren (2018) kan tron pd den egna formagan leda till storre framsteg i utvecklingen:

For att utveckla en forméga kravs (sic!) att vi borjar 6va. Nar manniskor
tar forsta steget i den hér processen: bestimmer sig eller beréttar for
andra att de ska klara av ndgot, verkar en sorts motivationsprocess sétta
igdng inom dem. Det tycks leda till att de forsoker se till att halla sitt
ord och uppna sitt mal, men ocksa till att de sjdlva forvintar sig att de
kommer ga bra. (s. 33).

Denna viljekraft och tro pd sin egen formaga kallas inom motivationsforskning for
sjalvformaga (Appelgren, 2018). Sjalvformaga kan liknas med sjdlvfortroende som enligt
Psykologiguiden (2020b) innebéar: Tillit till den egna formagan att klara av besvérliga
situationer och att hivda sig i olika sammanhang.”. Det som skiljer sjdlvforméga fran
sjalvfortroende dr att sjalvforméga syftar pa tillit till den egna formagan i en sérskild
situation medan sjalvfortroende beskriver ett mer holistiskt perspektiv (Psykologiguiden,

2020a; Psykologiguiden 2020b). Trots att sjéalvformaga ar en ytterst vardefull fordel, for



din utveckling, nédr du tar dig an svérare uppgifter, dr det flera individer som gor det
motsatta (Appelgren, 2018). Dessa individer rdknar med att det inte kommer gd bra och
anvinder det som ett forsvar fOr att besparas frustration vid nederlag (Appelgren, 2018).
Samtidigt visar forskning att de individer som ridknar med att det inte kommer gé bra
presterar samre vagt mot de individer som réknar med att de kommer ga bra (Appelgren,
2018). Individer med sjdlvformaga lutar enligt Appelgren (2018) &t att satta upp hogre,
men inte omdjliga, mal for sig sjélva samtidigt som de dven anstringer sig mer for att
forverkliga mélen trots eventuella bakslag. Detta leder till att personer med sjalvformaga
utvecklas mer (Appelgren, 2018).

Annan litteratur beskriver sjdlvformaga med snarlika begrepp. Robertson (2018)
anvinder begreppet sjdlvuppfattning som Overensstimmer med Appelgrens (2018)
beskrivning av sjalvforméga. Enligt Robertsons (2018) anvénds sjidlvuppfattning for att
skildra hur elever ser och uppskattar sin formaga att genomfora olika aktiviteter i skolan.
Begreppet anvinds dven for att beskriva hur elevers olika uppfattningar paverkar ”...vilka
sorters mal de sdtter upp eller forsdker uppnd.” (Robertson, 2018, s. 169). Skaalvik &
Skaalvik (2016) beskriver skolelevers tro pa sin egen kapacitet, vilket ocksa
overensstimmer med Appelgrens (2018) beskrivning av sjdlvformaga. Skaalvik &
Skaalvik (2016) beskriver att elevernas tro pa sin egen kapacitet kan variera mellan
dmnen och dven inom ett och samma @mne. Det beror pa att det kan finnas olikheter
mellan uppgifter i samma dmne, men avvikelsen dr oftast mindre da elever har benégenhet
att generalisera sina forvéntningar i samma dmne (Skaalvik & Skaalvik, 2016).

Vidare éterfinns forskning om tron pa den egna férméagans konsekvenser i Dwecks
(2015) teori om mindset. Dwecks (2015) forskning har visat att individens uppfattning
om sig sjdlv kan avgora om individen bade blir den person den vill vara och uppnar det

den virdesitter 1 livet.

2.6.1. Mindset

Dwecks (2015) teori om mindset féddes nir hon sokte efter svaret pa varfor vissa elever
lade stor vikt pa att uppvisa vad de kan, jimfort med andra elever som kunde koppla av
men dnda lara sig. Hon kom till slutsatsens att ”...begreppet formaga inte hade en utan
tva definitioner: en statisk formaga som maste bevisas och en fordnderlig formaga som
kan utvecklas genom ldrande.” (Dweck, 2015, s. 25).

Dweck (2015) beskriver att det finns tva generella uppfattningar om var egen férméga,

tva typer av mindset — statiskt- eller dynamiskt mindset. Dessa mindset kan ses som olika
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vérldar, dir du i den statiska vdrlden lyckas om du kan bevisa, och fa intyg pé, din
begavning — medan du i den dynamiska vérlden lyckas om du bemddar dig att lara dig
ndgot nytt och forbittra dig sjélv (Dweck, 2015). Synen pa anstrangning skiljer sig ocksé
i vérldarna. I den statiska vérlden uppfattas anstringning som nigot daligt, som 1 sin tur
innebadr att du saknar begavning — medan anstridngning i den dynamiska vérlden uppfattas
vara det som orsakar din begdvning (Dweck, 2015).

Statiskt mindset innebér att du uppfattar dina egenskaper som huggna i sten och att
det leder till ett behov av att visa vad du gar for (Dweck, 2015). ”Om du bara har en viss
méngd intelligens, en viss personlighet, en viss moraluppfattning — dé &r det bast att du
visar att du har rejéla doser av dem.” (Dweck, 2015, s. 14). En person med statiskt mindset
har ett absorberande maél av att standigt visa att de platsar in (Dweck, 2015). De soker
standigt bekréftelse och upplever att varje omstindighet bedoms — "Kommer jag att
lyckas eller misslyckas? Kommer jag att verka smart eller dum? Kommer jag att
accepteras eller avvisas? Kommer jag att kinna mig som en vinnare eller en forlorare?”
(Dweck, 2015, s. 15).

Dynamiskt mindset innebir att du uppfattar dina egenskaper som utvecklingsbara med
hjélp av anstringning, dven om individer pa manga sitt har avvikande fallenheter
(Dweck, 2015). Du prioriterar att utveckla dina formégor istéllet for att visa upp dem och
forsoker beméstra dina svagheter istéllet for att gogmma dem (Dweck, 2015). Det finns en
stark glod for att fortsdtta pressa sig, inte ge upp, trots motgangar och Dweck (2015)
beskriver det som ”...det mindset som gor att ménniskor kan lyckas under nagra av de
mest utmanade perioderna 1 livet.” (s.16).

Appelgren (2018) beskriver att dessa tva mindset ska ses som ytterligheter:

Du har antagligen béde ett dynamiskt och statiskt mindset inom dig och
dina tendenser till det ena eller andra av dessa mindsets kan dessutom
variera inom olika dmnesomréden. I vissa sammanhang blir du mer
statisk i hur du forhéller dig till lairande och motgang. D& ger du upp
direkt och ursdktar dig med att du saknar denna forméaga eller att den ar
oviktig och att det dirfor inte dr ndgon idé att ens forsoka. I andra
situationer eller inom andra omraden dr du mer instélld pa att du klarar
av att jobba och forbittras. (s. 81).

Sammanfattningsvis kan du ha olika syn pa dina formagor och det kan 1 sin tur paverka

hur mycket du i sjdlva verket utvecklas (Appelgren, 2018; Dweck, 2015).
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3. METOD

I detta kapitel motiveras valet av metod, foljt av en beskrivning av studiens utformning,
genomforande och analys. Har presenteras dven studiens informanter och en redogorelse

for studiens tillforlighet, validitet och etiska principer.

3.1. Val av metod

Studiens fokus dr att undersoka hur gymnasieelever upplever sin motivation till GeMu,
hur deras motivation och tro péd sin egen formédga samspelar i dmnet, samt hur deras
véirdering av dmnets kunskaper paverkar deras motivation till &mnet. Kvalitativ metod
fokuserar pa deltagarens uppfattning, till skillnad fran kvantitativ metod som fokuserar
pa forskarens uppfattning (Bryman, 2011). Darfor ar kvalitativ metod mer passande for
denna studie da deltagarnas uppfattning ar essentiellt for studiens syfte.

Kvalitativ forskning koncentrerar enligt Bryman (2011) &ven pa att fi en fOrstaelse av
deltagarnas verklighet och foljer ofta en induktiv infallsvinkel. Induktiv infallsvinkel
innebdr att forskaren utvecklar sin teori utifrdn forskningens resultat, till skillnad fran
deduktiv infallsvinkel dir forskaren redan innan resultatet har en teori som ska provas,
dven kallad hypotes (Bryman, 2011). Genom en induktiv infallsvinkel kan darfor studiens
teorier utvecklas efter resultatet av datainsamlingen.

Larsen (2009) beskriver kvalitativa metoder som det ldmpligaste séttet att f& en
helhetsbild av sarskilda foreteelser, i detta fall denna studies syfte. I denna studie bedoms
den mest effektiva kvalitativa metod, for att i ta del av elevernas egna resonemang,
vara kvalitativ intervju. Detta till skillnad fran observation dér det enligt Larsen (2009)
”...kan vara svért att fa tillrickligt med information och/eller relevant information utan
att stdlla fragor” (s.92). D& det bedoms nddvandigt att stélla frdgor i denna studie har

kvalitativ intervju valts som metod for studien.

3.1.1. Kvalitativ intervju

Den kvalitativa intervjun har manga skepnader och i denna studie har semistrukturerade
intervjuer valts, dd viktiga teman for studien riskerar att inte fingas upp vid helt
ostrukturerade intervjuer (Ryen, 2004). Semistrukturerade intervjuer foljer en
intervjuguide bestdende av teman med relevans for studien (Bryman, 2011).

Intervjuguiden ger informanten utrymme att utforma sina svar pé sitt eget vis och ger
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dven intervjuaren flexibilitet att tillfalligt ldmna intervjuguiden for att stélla fragor om
foreteelser som informanten sjélv tar upp (Bryman, 2011). Bryman (2011) beskriver dven
uttrycket “intervjuguide” som en ”...lista Gver vilka fragestillningar som ska tickas eller
berdras i en semistrukturerad intervju” (s.419). Ryen (2004) beskriver att ’Om podngen
ar att finga intervjupersonens perspektiv kommer en utvecklad forhandsstruktur att
motverka intervjuns syfte” samtidigt som hon berittar att somliga hdvdar ”...att det krdvs
en viss struktur for att kunna jimfora olika studier” (s.44). Semistrukturerade intervjuer
som metod speglar darfor studiens syfte dé de inte &r allt for strukturerade och darfor kan
lyfta fram informanternas perspektiv, samt ger forskaren en struktur i form av en
intervjuguide, for att kunna jaimfora informanters svar. Enskilda intervjuer ansags bist
lampade da de anses mer flexibla att anordna, samt att Larsen (2009) tydliggér att alla

kanske inte vagar svara drligt i en gruppintervju pa grund av den sociala situationen.

3.2. Design av studien

I det hér avsnittet beskrivs studiens urval, informanter och datainsamling.

3.2.1. Urval

For att hitta gymnasieelever som kunde ténkas stélla upp pé en intervju kontaktades en
GeMu-ldrare som jobbar pé ett estetiskt program i sddra Sverige. For att skydda hans
identitet har han fatt namnet ”Peter” i denna studie. Peter vidarebefordrade information
om studien till hans elever i GeMu. Denna information bestod huvudsakligen av studiens
samtyckesblankett (se bilaga 3) som elever med uppvisat intresse fick med sig hem.
Denna strategi anvéndes for att utdka chansen att fa in vardnadshavares underskrift for
elever under 18 ar. Det var manga elever som visade intresse for studien och totalt 12
paskrivna samtyckesblanketter mottogs. Da 12 intervjuer ansdgs vara for méanga for
studiens omfattning bestdmdes det att max sex intervjuer skulle genomforas.

For att f4 med elever fran gymnasiets tre arkurser fordelades intervjuerna utifran de tre
arskurserna. Det var dock bara en elev frdn arkurs 1 som hade ldmnat in en paskriven
samtyckesblankett. Fordelningen blev dérfor: en elev fran arskurs 1, tvd elever fran
arskurs 2 och tre elever fran arskurs 3. Bdde GeMu 1 och GeMu 2 ir obligatoriska kurser
pa denna gymnasieskola och ldses 1,5 &r vardera. Da intervjuerna genomfordes i januari

laser arskurs 1 GeMu 1, arskurs 2 har precis borjat 1dsa GeMu 2 och arskurs 3 laser GeMu
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2. Utdver arskursspridningen gjordes en konsfordelning pa tre killar och tre tjejer.

Resterande urval gjordes utifran de anmaildas tillgénglighet till intervju i sitt schema.

3.2.2. Informanter

For att informanterna ska forbli anonyma bendmns de med andra namn i denna studie.

Nedan foljer en kort presentation baserad pa information frdn bakgrundsformulér (se

bilaga 2) och intervju. P4 bakgrundsformuléret stdr det “huvudinstrument och bi-

instrument”. Begreppen syftar pad de instrument informanten studerar inom kursen

Instrument och sédng. Huvudinstrument syftar pa det instrumentet som informanten

borjade studera i borjan av arkurs 1 och bi-instrument motsvarar det instrumentet som

informanten sedan bdrjade studera i arskurs 2. Informanten kan ha en annan identifiering

kring sina instrument men studien har utgétt utifrén denna kategorisering. Har nedanfor

presenteras alltid informantens huvudinstrument forst och dérefter {61t av eventuellt bi-

instrument.

Lisa, érskurs 3, sjunger och spelar piano. Periodvis spelar hon @ven ukulele.
Amanda, arskurs 3, spelar akustisk gitarr och sjunger. Hon anger ocksé att hon
spelar lite keyboard samt provade fiol nir hon var yngre.

Johan, éarskurs 3, spelar elgitarr och akustisk gitarr. Han tar gitarrlektioner pa
kulturskolan och gjorde det dven fore gymnasiet. Dessutom spelar han dven elbas
och lite piano.

Daniel, arkurs 2, spelar elgitarr och elbas. Ibland skriver han musik for sig sjélv.
Henrik, arskurs 1, spelar gitarr. Han beréttar att han spelar musik med kompisar
utanfor skolan och dven medverkar pa inspelningar. Innan gymnasiet gick han pa
kulturskolan och fick i grundskolan dven extra musikundervisning. Férutom gitarr
spelar han dven piano, bas och sjunger.

Emma, arkurs 2, spelar akustisk gitarr och elbas. Hon deltar grupplektioner i gitarr
pa kulturskolan och spelar ibland dven med kompisar utanfor skolan. Innan
gymnasiet har hon sjungit i kor, spelat piano och tagit nagra fi baslektioner,

samtidigt som hon dven hade sina gitarrlektioner pd kulturskolan.

3.2.3. Datainsamling

Intervjuerna genomfordes pa informanternas gymnasieskola i slutet av januari 2020

samtidigt som studiens forfattare var dir pa praktik. Innan sjilva intervjun borjade fick
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informanterna fylla i ett bakgrundsformulér (se bilaga 2). Bakgrundsformuldret anvéndes
for att minska efterarbete 1 form av transkribering och behandlade fragor om instrument,
musikutbildning och musikaktiviteter bade fore, inom och utanfor det estetiska
programmet. Intervjuerna spelades in med hjdlp av bdde mobiltelefon och dator for att
forsikra att ingen data skulle ga forlorad om ndgon av enheterna skulle haverera.
Intervjuerna foljde en intervjuguide (se bilaga 1) med forutbestimda teman och varje
intervju varade ca 10-20 minuter. Intervjuguidens teman har valts utifrdn forfattarens
tidigare studier av motivation inom sin musikldrarutbildning och de tankar som lyfts i
studiens inledning (se kapitel 1). Dessa teman - forkunskaper innan gymnasiet, tron pa
den egna formagan, drivkraft, mening, feedback, larare och grupp - ér alla kopplade till
GeMu. Intervjuerna avslutades med fragan ”Hur skulle GeMu-dmnet kunna upplevas mer
motiverande for dig?” foljt av mojlighet for Ovriga tilligg av informanten. Om en
informant ndmnde négot annat fenomen som uppfattades intressant for studien lamnades

intervjuguiden tillfdlligt for att folja upp fenomenet.

3.3. Analys

Kvale & Brinkman (2014) skriver ”Om man har spelat in intervjuer ér det inte alltid
nddvindigt att skriva ut allting.” (s. 220), samtidigt som de lyfter fram att flera forskare
foredrar ”...att ha intervjun tryckt pa papper nér de gor sin analys for att fa en dverblick
och se monster, motségelser och si vidare...” (s. 220). Denna studies intervjuer har
transkriberats i sin helhet samtidigt som ljudupptagningarna finns kvar som referens nir
det géller till exempel informantens tonfall.

Enligt Kvale & Brinkman (2014) bdrjar analysprocessen redan vid transkriptionen av
intervjuerna, di utskriften struktureras fOr en ndrmare analys. Alla intervjuer
transkriberades av studiens fOrfattare och har direfter kodats utifran intervjuguidens
teman (se bilaga 1) och Ovriga fenomen som tillkommit under intervjuerna. Kodning
innebdr enligt Kavle & Brinkman (2014) ... att man knyter ett eller flera nyckelord till
ett textsegment for att underlétta senare identifiering av ett uttalande...” (s. 241). Dérefter
har de teman och nyckelord som identifierats som mest relevant for studien valts ut for

ndrmare granskning.
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3.4. Studiens tillforlitlighet

Bryman (2011) bendmner négra aspekter for att resultatet ska anses tillforlitligt inom
kvalitativ forskning. For att studien ska anses trovdrdig maste forskaren garantera att
forskningen genomforts i dverstimmelse med rddande regler och att en redogorelse av
studiens alla skeden finns tillgdnglig (Bryman, 2011). Denna redogdrelse finns att ldsa i
detta examensarbete, med undantag av den konfidentiella informationen.

Studiens forfattare hade, inom sin praktik pa skolan, redan innan intervjutillfillena
bade hunnit auskultera GeMu-undervisning och sjidlv undervisat lektioner dir
informanterna deltagit. Enligt Bryman (2011) &r det viktigt att det tydligt framgér att
forskarens personliga asikter inte avsiktligt har paverkat studiens genomforande och
slutsats. Detta har motverkats genom att studiens urval bdrjade planeras redan innan
studiens forfattare motte informanterna. Under intervjun stilldes det 6ppna frdgor med
fokus pd informanternas perspektiv och studiens forfattare har striavat efter att analysera
intervjuernas data pa ett opartiskt vis.

Enligt Vetenskapsrddet (2017) har valet av metod en avgorande roll for resultatets
betydelse. Eftersom en kvalitativ metod har anvénts speglar resultatet endast de sex
informanternas resonemang och kan dirfor inte generaliseras likt resultatet av en
kvantitativ metod. Kvalitativ intervju har enligt Larsen (2009) ocksa nackdelen att det
blir mer komplicerat for informanten att svara sanningsenligt nir en intervjuare sitter mitt
emot, jamfort med att helt anonymt fylla i en enkédt. Dessutom hade studiens forfattare
redan interagerat med informanterna innan intervjun. Det kan, beroende pa deras relation
sinsemellan, ha pdverkat informantens drlighet. Vid analys av resultatet har déarfor dessa
aspekter uppmérksammats. Det finns dven en risk att intervjuaren anvénder begrepp som
informanten kan misstolka eller inte forstd. Vid en sddan farhdga har intervjuaren
fortydligat begreppet med dess innebdrd och synonymer.

Resultat kan ocksé ha paverkats av att lararkollegiet pa informanternas gymnasieskola
redan 2016 fortbildats i Dwecks (2015) teorier om mindset. Denna information tillkom
efter att alla intervjuer genomforts, dd en forstelédrare, baserat pa nyfikenhet for studien,
forde ett informellt samtal. Eftersom informanternas ldrare var medvetna om de positiva
aspekterna av ett dynamiskt mindset dr det dven sannolikt att de har arbetat med att

uppmuntra sina elever till att utveckla ett mer dynamiskt mindset i undervisningen.
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3.5. Etiska overviganden

Enligt Bryman (2011) finns det fyra betonade etiska principer inom svensk forskning och
dessa behandlar krav pa information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande. Nedan
foljer en beskrivning av de fyra kraven och hur studien forhéller sig till dem.

Informationskravet innebir att de personer som &r berdrda av studien informeras om
studiens syfte, dess frivillighet och dess moment (Bryman, 2011). Bade studiens
informanter och deras ldrare i GeMu fick information om studiens syfte via studiens
samtyckesblankett (se bilaga 3). P4 blanketten framgar det dven att medverkande &r
frivilligt och kan avbrytas nédr som helst, samt att det enda momentet i undersdkningen &r
en intervju.

Samtyckeskravet innebir att informanterna sjdlva har rétt att styra over sitt deltagande
och om informanten &dnnu inte d&r myndig brukar malsmans tillstind krdvas (Bryman,
2011). Studiens samtyckesblankett (se bilaga 3) krdvde informantens och minderédriga
informanters védrdnadshavares samtycke i form av en underskrift. Alla studiens
informanter har uppvisat sitt samtycke varav dven virdnadshavare till de tvd minderariga
informanterna.

Konfidentialitetskravet innebdr att informanternas personuppgifter behandlas med
maximal sekretess och forvaras konfidentiellt (Bryman, 2011). Informanternas
anonymitet skyddas med hjdlp av fiktiva personnamn och att skolans namn och plats ej
bendmns i1 denna studie. Informanternas samtyckesblanketter och personuppgifter
forvaras endast analogt i studiens forfattares privata bostad. Dessa dokument kommer
dven att makuleras efter studien har slutforts.

Nyttjandekravet innebir att data gillande informanter endast far anvéndas till
forskningens syfte (Bryman, 2011). Den data som har samlats in kommer endast anvindas
till studiens syfte och informanterna har &ven informerats om detta via

samtyckesblanketten (se bilaga 3).
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4. RESULTAT

Hir redovisas resultat av intervjustudien utifran intervjuguidens tema och de 6vriga koder

som hittats vid analys.

4.1. Elevernas motivation

Under intervjun beréttar varje elev om sin motivation till GeMu utifran flera aspekter.
Béde utifran hur ldrare, grupp och de formagor de utvecklar i &mnet paverkar deras
motivation. Nar eleverna beskriver sin motivation och vad som driver dem till att utveckla
sina kunskaper och formagor inom GeMu, berittar de flesta att &mnet helt enkelt &r roligt.
Att GeMu dr roligt beror bland annat pa att de upplever att det de lér sig dr anvindbart i
framtiden eller till latskrivning. Inom latskrivning ar det frimst teoretiska grundpelare
som tonart, skalor och ackordfoljder som dr behjilpliga.

Lisa beskriver sin motivation sahdr: ”Mm ganska bra, jag hade velat ldra mig mer dn
vad jag kan nu och det ser ju jag som en motivation att jag vill... att jag dr Oppen for att
lira mig mer.” Hon skriver egna ldter och vill forsta teorin bakom musiken. Hon vill
forsta vad hon faktiskt gor nédr hon skriver sin musik.

Amanda ndmner att det som driver henne till att lara sig mer dr det faktum att GeMu
ar roligt och att om ndgot &r roligt blir hon oftast ganska duktig pé det. Hon anser att
GeMu-kunskaperna ér ett stort hjdlpmedel 1 all musik och att: ”...det ar liksom grunden
till allting”. Hon uttrycker ocksa att GeMu-kunskaperna ar ett bra verktyg vid
latskrivning.

Johan berittar att han tycker GeMu-kunskaperna dr anvéndbara och gor en jimforelse
med geometri i grundskolematematiken, som han inte upplevde lika anvéndbart. Att
kunskaperna dr anvédndbara leder dven till en lust att ldra sig.

Daniel berittar att han tycker amnet ar roligt och att det dr “roligt 4 jobba med det”.
Det dr underhéllande och han ”...lider inte igenom lektionerna”. Han sammanfattar med
orden “man lér sig och det r roligt & lira sig”. Att fa kunskaper som kan appliceras vid
musikskrivande dr det som driver honom mest.

Henrik tycker det dr ”...svinkul!”, en av de roligaste lektionerna de har d& deras larare
Peter gor det roligt, samtidigt som de ldr sig ndgot nytt varje lektion. Han vill bli s& bra

som han kan bli och vill i framtiden jobba med musik pd nagot sétt - d& hjdlper det att
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kunna teorin. Han ndmner ocksa att kunskaperna kan anvéndas till att exempelvis skapa
en lat.

Emma vill l3ra sig mer for att hon kénner att hon har nytta av kunskaperna och jaimfor
med matte som hon inte kénner en jéttestor nytta av. Hon vet att hon kommer ha nytta av
bade musikteori och gehor nédr hon spelar musik i framtiden. Samtidigt kénns det bara
som hon vill vara bra pd det och att hon dérfor tror att hon antagligen kommer bli det.
Dock uttrycker hon att hon tycker det dr svarare att utveckla sitt gehor jamfort med sina
musikteorikunskaper. Viljan finns dér, men hon upplever att hon inte riktigt hinger med
pa lektionerna och dirfor planerar att plugga pé det hemma, men att det i sin tur aldrig

blir av.

4.1.1. Undervisningsgruppens paverkan pd elevernas motivation

Eleverna resonerar bade dver hur undervisningsgruppen paverkar deras motivation och
hur den skulle ha péverkat motivation vid andra scenarier. Enligt eleverna kan
undervisningsgruppen paverka motivationen positivt om klasskamraterna r intresserade,
engagerade och hjélpsamma. Daniel tycker det dr bra om gruppen delar ett intresse for
GeMu. Da kan de prata om det som sdgs pa lektionerna utanfor lektionstid. Om gruppen
istéllet dr ointresserad eller negativa kan det bidra till att den stimningen sprider sig.
Emma resonerar sahdr: ”Om alla skulle sitta och inte lyssna och snacka om annat, da

skulle vél jag antagligen ocksa gora det.”.

4.1.2. Liirarens pdverkan pa elevernas motivation

Alla elever har Peter som ldrare i GeMu och tycker att han som ldrare paverkar deras
motivation positivt. De beskriver honom som positiv, flexibel och engagerad inom dmnet,
samt att han har en bra balans mellan att vara snill men dnd4 strikt. Han &r ocksa méan av
att eleverna ska fa ut ndgonting av det de ldr sig och &r lyhord for att forklara saker pa
nytt om nagon fragar. Eleverna tycker att de bdde har roligt pd GeMu-lektionerna
samtidigt som de lar sig jattemycket.

Johan tycker det dr positivt att Peter gillar Yngwie Malmsteen, som han sjédlv ocksa
gor. Da kan Peter lyfta fenomen som skalor och koppla det till musik (Yngwie
Malmsteen) som Johan sjélv gillar. Emma tycker verkligen att Peter dr en bra ldrare och
vet inte om hon skulle vara motiverad att lira sig musikteori utanfor skolan om inte han

hade fétt henne att tycka att amnet dr kul. Peter dr dven bra pa att ge feedback till eleverna.
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Han berdmmer det som gar bra och tydliggér vad eleverna behdver dva pa for att
utvecklas vidare. Amanda berittar att Peter ibland skapar nivabaserade uppgifter baserat

pa vilket betyg eleverna siktar pa.

4.1.3. Hur eleverna skulle kunna uppleva mer motivation

Niér eleverna fick frigan ”Hur skulle GeMu-dmnet kunna upplevas mer motiverande for
dig?” svarade de flesta att de inte vet hur &mnet skulle kunna upplevas mer motiverande,
eftersom de redan tycker dmnet dr véldigt motiverande. Amanda tilligger att de har en
bra ldrare, kompisar som hjélper till och att hon néstan inte kan tdnka sig att det kan vara
bittre. Johan uttrycker att det &r mer motiverande nér det inte dr avancerat. ”Hur ska jag
ligga in det 1 en lat? Det blir typ 100 grejer jag maste utga fran”. Han vill att teorin ska
vara enkel att anvinda sig av 1 praktiken. Daniel pdpekar att han inte har ndgot att jimfora
med, men som det dr nu funkar, ”Sa...varfor dndra péa det?” Emma hade gérna sett mer

analyser, vilket beskrivs i 4.4.

4.2. Elevernas tro pd sin egen formdga

Har berdttar eleverna om hur mycket de upplever att de skulle kunna utveckla sina
kunskaper i musikteori, och sitt gehdr. Det vill sdga till vilken nivé de sjilva kan na.

Resultat presenteras utifran musikteori och gehoret.

4.2.1. Musikteori

Eleverna upplever att de har lart sig mycket musikteori under sin tid pa gymnasiet. Dérfor
tror de att de kan fortsétta lara sig och utvecklas &nnu mer om de fortsitter studera
musikteori. Eleverna kan se tillbaka pa sin utveckling och dr positiva infor att utveckla
sina kunskaper i framtiden.

Lisa siger att hon har grunderna inom det mesta men hade kunnat utveckla sig ganska
mycket utover det om hon fortsitter att studera musik.

Amanda papekar att hon har gjort otroliga framsteg under gymnasiet och blir bittre
for varje lektion. ”Det hér kan jag nu, det dr roligt, sd jag kénner att jag kan ldra mig
mycket, mycket mer dn vad jag kan nu ocksa... jag menar kolla pa Peter! Hur duktig ar

inte han?”.
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Johan beskriver att det hidnger pd honom sjdlv och hans egen ambition. Vidare
beskriver Johan att han brukar ta del av liromaterial pé internet och att han har lart sig
mycket dven dér.

Daniel tror att han kan utvecklas mycket mer dd han har lért sig ganska mycket sen
han borjade pd gymnasiet. "Man ldr sig ganska mycket pa de hér lektionerna... s en del
tror jag.”

Henrik borjar forst med att konstatera att han inte har en aning om hur mycket han
kan utvecklas men att han vill ldra sig s mycket som mojligt. Han stiller dérfor ofta
fordjupningsfragor till Peter under GeMu-lektionerna och pa vissa raster har han och
Peter dven diskuterat skalor. Henrik kommer senare fram till att han tror att han kan
utveckla till en hog niva.

Emma utrycker att hon oftast har ganska létt for musikteori. ”Det kan va att jag maste
liksom ténka efter, men jag kan det.” Hon berittar att hon pa fritiden brukar kolla pa
filmer med ”...lite mer roligare musikteori, typ filmmusik och spelmusik och sant” pa
YouTube for att hon vill ldra sig mer. Hon sammanfattar att hon tror hon kan léra sig

véldigt mycket i alla fall.

4.2.2. Gehor

Eleverna uttrycker att det 4r mycket svarare att utveckla sitt gehdr jamfort med att lara
sig musikteori. Det kréver bade teknik, mycket 6vning och att dvningen halls igang sa att
utvecklingen inte stagnerar eller gér tillbaka. Nagra elever ndmner att de inte har ett
absolut gehor och en av eleverna beskriver absolut gehdr som ett perfekt gehor som han
aldrig kommer kunna fa. De upplever att de har utvecklat sitt gehor och att det finns vissa
klingande fenomen som svérare att identifiera med gehoret &n andra. Flera berittar att de
har blivit l4ttare att hdra om ett instrument r lite ostdmt.

Lisa upplever att hon kan utveckla sitt gehor ganska mycket. Hon beréttar att vissa
perioder har hon §vat mycket gehdr och natt resultat, men nu ndr hon inte har dvat pa att
tag har hon tappat resultatet hon uppnadde. Hon tror dock att hon kan 6va upp gehoret
igen och fortsitta Ova sa att resultatet héller 1 sig.

Amanda upplever att gehoret dr ganska svért att tréna upp och kriver en del teknik.
Hon berittar att hon oftast har litt att komma ihag originaltonarten pa sdnger hon kan
véldigt bra. Hon tror inte det dr absolut gehor eftersom att hon bara kommer ihag vissa

latar.

21



Johan upplever att hans gehor har blivit béttre. Jag har inget absolut gehdr men jag
hor nér natt dr typ sahdr ostdmt typ...” Han berdttar sedan om att han har svérigheter med
att urskilja vilken typ av inversion ett durackord har da han inte har trénat pa det men att
han hor om det ér ett dur- eller mollackord, eller om de har en viss fargning. Nér han
spelar ackord pa gitarren lyssnar han noga pa hur de later och tycker att gehoret forbéttras
automatiskt av det.

Daniel siger att han aldrig kommer ha ett perfekt gehor, att han hor en ton och sedan
kan namnge vilken ton det 4r. Han berittar att nér han borjade spela gitarr kunde han hora
nér gitarren var véldigt ostimd, men nu kan han héra om gitarren bara ar lite ostimd.
”Man har lart sig en del.”

Henrik tror att han kan utveckla sitt gehor och beréttar att han har testat horseln, och
horseln var bra. Han beréttar att han kan, beroende pé hur ostimd den &r, kan hora om en
gitarr dr ostimd. Han berittar att han bara hade tva fel pa ett gehdrstest men att han sékert
kan utvecklas till att kunna dem ocksa.

Emma utbrister att hon kan utveckla sitt gehor mycket! ”Ja assa, jag har inte ett daligt
gehdr men det dr inte tillrackligt bra for att nd hogsta betyg”. Hon tror att hon kan utveckla
gehoret bara hon ser till att 6va pa det. Hon har fétt instruktioner pd vad och hur hon ska
ova men tycker att det dr svart da det inte &r fakta ”Man kan inte bara ldsa pd det och sen

kan man det. Man maste ju 6va.”

4.3. GeMu-kunskapernas betydelse

Eleverna bendmner att de ser sina GeMu-kunskaper som anvéndbara och betydelsefulla
bade innanfér och utanfor skolans ramar. Detta nidr de exempelvis musicerar pa sitt
huvud- eller bi-instrument men dven inom andra musikkurser pd gymnasiet sdsom
Instrument eller sdang, Korsdang, Ensemble och Musikproduktion.

Eleverna bendmner notldsning, byggstenar som tonart, skala, stimmor och ackord som
viktiga kunskaper fran GeMu-undervisningen ndr de musicerar pa sitt huvud- eller bi-
instrument. Med dessa verktyg blir det littare att bade improvisera, planka och skriva
latar med hjélp av sitt huvud- eller bi-instrument. I kursen Instrument eller sang benimner
de notldsningsformégan som extra viktig, speciellt nér de ska ldsa a vista. De som studerar
sang betonar vikten av att kunna identifiera noterade tonarter och att ha ett bra gehor.
Henrik siger att kunskaperna om hur ackord &r uppbyggda har hjalpt honom att lista ut

ackordldggningar pa gitarren, bland annat genom att gora om ett E7 till ett EMaj7 genom
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att identifiera sjuan i ackordet. I koren dr notldsningen viktig dd det blir léttare att 1dra sig
sin stdimma och dven kunna sjunga a vista. Kunskaper om fyrstimmig sats och att hitta
sin egen stimma dr anviindbara samt termer som till exempel crescendo. Aven kunskaper
om rytm och intervall dr anvéndbara.

I ensemblekursen uttrycker eleverna att det &r viktigt att kunna ldsa noter och
ackordskisser. Johan berittar att Peter brukar anvéinda mycket noter i sina latskissar nér
han undervisar i ensemble. Han gor det for att eleverna i ensemblen ska fa mojlighet att
praktiskt Ova sin notldsningsforméga. Ibland forsvarar han notbilden for 6vningens skull
genom att till exempel notera en hog melodistimma i f-klav. Lisa, som har sdng som
huvudinstrument, upplever dock att hon inte behdver ldsa lika mycket noter pd
ensemblelektionerna, jimfort med sdng- och korlektioner. Amanda brukar pa egen hand
analysera ackordfoljderna utifrdn funktions- eller steganalys och sitt gehdr. Daniel
bendmner att kunskaperna frdn GeMu-undervisningen kan anvindas for att skapa en
stimma till en gitarrmelodi. Emma beréttar att hon 1 musikproduktion behéver kunna
anvénda klaviatur och eftersom hon inte spelar piano ar det léttare att kunna hitta toner
och bygga ackord med hjidlp av kunskaperna fran GeMu-undervisningen. Amanda
sammanfattar GeMu-kunskapernas anvandning i andra musikdmnen pd gymnasiet séhér:
”Det hjélper pé sanglektioner, det hjdlper pa korlektionerna, ensembler och basically alla
musikrelaterade &mnen”.

Flera av eleverna spelar musik utanfor skolan och tar upp liknande betydelsefulla
kunskaper som de har anvéndning av i skolan. Henrik tycker att det har blivit léttare att
lara sig latar han vill spela dérfor att han nu kan hitta monster nir han plankar. Darav kan
han begrénsa sig till en tonart och utgd fran att de vanliga ackorden i tonarten anvénds.
Daniel brukar prova att spela och experimentera med det teoretiska delarna han lér sig i
GeMu-undervisningen. Han brukar till exempel gora om riff baserade pé mollskalan till
frygisk skala.

Négra av eleverna berittar att de anvénder sina GeMu-kunskaper for att prata om
musik. Eftersom Lisas korskolldrare dr musikintresserad brukar de prata om musikteori
nér hon 6vningskor. Hon tycker rent allmént att det &r vdldigt kul att prata om musik, men
att det ibland kan bli svért nir kompisarna inte kan musikteori. D& far hon forklara vad
hon menar, vilket bade &r roligt men ocksa svart ibland. Nér Johan lyssnar pd musik med
kompisar brukar de frdga honom om en lat dr avancerad eller inte, foljt av att han

analyserar och forklarar.
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Emma uttrycker att hon har samma anvindning av GeMu-kunskaperna nér hon spelar
gitarr utanfor skolan som nér hon spelar gitarr i skolan. Hon kan dock inte avgdra ndgon

ovrig anvindning for kunskaperna men vill i vilket fall ldra sig dem.

4.4. Musikteori pd YouTube

Tre av eleverna ndmner att de tittar, eller har tittat, pA musikteori-relaterat material pa
YouTube pa fritiden. Bland annat tittar det pa musikteoriundervisning kopplat till gitarr
och musikteoretiska analyser.

Emma nimner att hon gérna tittar pd analyser av musik i film- och datorspelsmusik,
specifikt pd kanalerna ”Sideways” och ”’8-bit Music Theory”. Hon tittar pé dessa kanaler
for att hon vill ldra sig mer om just film- och datorspelsmusik. Hon ser dven dessa
videoklipp som en motivationshdjare till GeMu-dmnet och uttrycker att hon gérna hade
sett fler sddana analyser i undervisningen.

Henrik berittar att han anvinde YouTube fOr att ldra sig mer om musikteori nér han
gick 1 grundskolan. Dér fick han visserligen lite teoriundervisning, men sokte mer
kunskap pa YouTube, framst frdn kédnda YouTube-gitarrister.

Johan tittar aktivt pd videoklipp kopplat till gitarr men dven latskrivning. Han
beskriver att vissa YouTube-kanaler dven har Patreon - en plattform dér du fér tillgang
till extramaterial, som till exempel PDF-filer och tabulaturer, mot en betalning. Han
ndmner sdrskilt YouTube-kanalen ”Shredmaster Scott” dér gitarristen Scott tar en

hardrockslat och omvandlar den till Bach-stil, med olika former av kontrapunkt.
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S. DISKUSSION

I foljande kapitel diskuteras resultatet utifran forskarens analys samt litteraturen som
presenterades 1 kapitel 2. Diskussionen leder fram till en slutsats dir studiens
forskningsfragor besvaras och forslag pa vidare forskning presenteras. For att undvika att
subjekt blandas ihop 1 detta kapitel, bendmns studiens deltagare som informanter, istéllet

for elever.

5.1. Motivation

Alla informanter beskriver ndgon form av motivation till GeMu och det finns exempel pa
bade inre och yttre motivation (Appelgren, 2018; Géardenfors, 2010; Skaalvik & Skaalvik,
2016; Lundgren & Lokholm, 2006; Robertson, 2018; Davidsson & Flato, 2010).
Informanterna har bdde ett intresse for GeMu och tycker ocksa att &mnet dr roligt, ett
exempel pa inre motivation (Géardenfors, 2010). De har d4ven en nyfikenhet till den grad
att nagra informanter, pa fritiden, soker upp ny musikteorikunskap pad YouTube, vilket
ocksé tyder pa en inre motivation (Gérdenfors, 2010). Appelgren (2018) skriver att de
inre motivation dven handlar om att det ska kénnas meningsfullt. Informanterna tar upp
massvis med exempel pd vad de ser for viarde och anvindning av de kunskaper som de
lar sig 1 GeMu. Det dr i manga fall dessa kunskaper som dven driver informanterna till att
vilja utveckla sina kunskaper. De upplever dmnets kunskaper som meningsfulla och
dédrigenom dven dmnet som meningsfullt vilket leder till en lust att ldra.

Det kan vara sé att Emma delvis drivs av yttre motivation. Detta d& hon uttrycker att
hon inte har ett tillrdckligt bra gehor for att nd hogsta betyg. Det framgér dock inte om
hon vill nd hogsta betyg, men det framgér att hon upplever svérigheter med bade
motivation och utvecklingen av sitt gehor. Det gar inte bortse fran att informanterna bade
kan drivas av inre och yttre motivation till GeMu. Aven om informanterna i studien
primirt drivs av inre motivation finns alltid méluppfyllelse och betyg dir som en yttre
motivation (Gérdenfors, 2010). Det dr ju dock mojligt att gymnasieelever kan bortse fran
denna yttre motivation men dndé nd betygskriterierna med hjélp av sin inre motivation. I
fallet med Emmas verkar betyg komma pé talls nér elever upplever svérigheter i &mnet.

Utifrin min egen erfarenhet frdn VFU, som jag ndmner i studiens inledning,
forvantade jag mig ett mer omvixlande resultat, med bade motiverade och omotiverade

informanter. Det kan ha varit en slump att alla informanter uppvisade en stark motivation
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till GeMu men jag spekulerar ocksd 6ver om det finns ett samband mellan motivation till
dmnet och motivation till att delta i studien. Jag var sjilv pa plats pa informanternas
gymnasieskola under en kort period och kunde se, bdde genom egen undervisning och
auskultation, att det dven fanns omotiverade elever. De mer omotiverade eleverna har
dock inte haft nagot intresse av att delta i studien. De kanske saknar motivation till att
delta i en intervju som endast ska handla om ett imne de inte ir motiverade till? Aven om

intervjuns data syftar till att utveckla GeMu-undervisningen.

5.2. Behovet av tillhorighet

Enligt Appelgren (2018) och Skaalvik & Skaalvik (2016) ar behovet av tillhorighet ett av
de tre behoven som behover uppfyllas for att den inre motivationen ska dka enligt Deci
& Ryan (2000) teori. Inom GeMu-undervisningen dr det informanternas

undervisningsgrupp och ldrare som frimst kan paverka tillfredstdllelsen av detta behov.

5.2.1. Undervisningsgruppen

Informanterna uttrycker att gruppens instillning kan péverka deras motivation. De
upplever att motivationen hdjs om klasskamraterna visar intresse, engagemang och
hjélpsamhet. Detta dverensstimmer med Davidsson & Flatos (2010) beskrivning av att
en grupp med positiv energi bade &r bittre pa att motivera och stotta varandra, vilket leder
till fler motiverade elever. Att informanterna upplever stottning frén sina klasskamrater
kan ocksé bidra ocksa till att deras behov av tillhorighet uppfylls (Appelgren, 2018;
Skaalvik & Skaalvik, 2016).

Nér och om informanternas klasskamrater har en negativ instéllning upplever de att
den sprider sig till andra, och paverkar informanterna sjdlva. Davidsson & Flato (2010)
uttrycker att ett negativt klimat kan resultera i att bade elevernas utveckling hdmmas och
att det uppstér svérigheter i undervisningen. Detta skulle kunna leda till att eleverna inte
lar sig, misstror sin egen forméga och att deras behov av kompetens déarfor inte uppfylls
(Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016). Det blir darfor tydligt att elever paverkas
av gruppens instdllning och att elevers attityder och vérderingar kan konformera till
gruppens (Skaalvik & Skaalvik, 2016). Emma resonerar till och med kring ett scenario
som detta och inser att &ven hon skulle anpassa sig till gruppen om det uppstod: ’Om alla
skulle sitta och inte lyssna och snacka om annat, da skulle vél jag antagligen ocksa gora

det”.
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5.2.2. Liraren

Enligt informanter verkar ldraren inneha de flesta egenskaper som Skaalvik & Skaalvik
(2016) beskriver som emotionellt och instrumentalt stod. Detta leder enligt Skaalvik &
Skaalvik (2016) till att eleven upplever socialt stdd vilket d&ven kan bidra till en kénsla av
bekriftelse. Darigenom kan behovet av tillhorighet uppfyllas och skapa goda
forutséttningar for en inre motivation (Appelgren, 2018). Enligt Amanda skapar Peter
dven nivdbaserade uppgifter, vilket kan ses som ett sitt att skapa realistiska utmaningar
for alla elever. Peters emotionella och instrumentella stdd, tillsammans med realistiska
utmaningar kan darfor fi eleverna att kénna sig mer motiverade (Skaalvik & Skaalvik,

2016).

5.3. Behovet av autonomi

Behovet av autonomi dr enligt Appelgren (2018) och Skaalvik & Skaalvik (2016) ocksé
ett av de tre behov som behover uppfyllas for att den inre motivationen ska oka enligt
Deci & Ryan (2000) teori. Inom GeMu-undervisningen dr det frimst informanternas
larare som paverkar deras autonomi, men de kan ocksa uppleva en kénsla av autonomi
utanfor undervisningen.

Informanternas lirare skapar nivabaserade uppgifter som bidrar till att eleverna far
egna valmgjligheter, vilket enligt Skaalvik & Skaalvik (2016) stddjer elevernas autonomi
och dirigenom &dven deras mdjlighet att uppleva inre motivation. Lérarens
lektionsplanering kan dven anses som flexibel d& han gédrna svarar pa elevernas fragor.
Detta tyder pa att han tar elevernas frdgor pd allvar och att eleverna, i viss mén, har
inflytande 6ver undervisningens innehall (Davidson & Flato, 2010; Skaalvik & Skaalvik,
2016). Utanfor undervisningen har eleverna mojligheten att, pa egen hand, soka upp
kunskap pa internet. Flera informanter soker sig till YouTube for att ldra sig mer om det
som intresserar dem och det kan kopplas till en kdnsla av autonomi, som ocksa framjar
den inre motivationen (Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016).

Négot som hade kunnat paverka informanternas autonomi ytterligare dr om de sjélva
hade valt att ldsa sina GeMu-kurser. De har i for sig valt att studera pa ett estetiskt
program med musikinriktning, ddr GeMu 1 ir en inriktningskurs och dérfor obligatorisk
(Skolverket, 2020a). GeMu 2 hade dock kunnat vara en valbar kurs men informanternas
gymnasieskola har valt att ha den kursen som obligatoriskt (Skolverket, 2020a). Om

GeMu 2 istdllet hade varit en valbar kurs pé skolan hade de fem informanter som ldser
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kursen troligtvis upplevt en starkare kdnsla av autonomi (Appelgren, 2018). Enligt
Appelgren (2018) dr det dock viktigare att eleverna upplever att de har inflytande ver

undervisningens innehall &n att kursen i sig ar sjélvvald.

5.4. Behovet av kompetens - tron pa den egna formagan

Behovet av kompetens dr enligt Appelgren (2018) och Skaalvik & Skaalvik (2016) det
slutgiltiga behovet som behdver uppfyllas for att den inre motivationen ska oka enligt
Deci & Ryan (2000) teori.

Analysen pekar pa att informanterna har en tro pa sin egen forméga inom musikteori
och har dérigenom utvecklat ett dynamiskt mindset (Dweck, 2015). Informanterna
upplever att de har lirt sig mycket musikteori under sin tid pad gymnasiet och kopplar
darfor fortsatta studier och anstringning som tva faktorer till att kunna léra sig mer. Detta
resultat har formodligen paverkats av lararens fortbildning i Dwecks (2015) teorier om
mindset. Dé ett dynamiskt mindset anses fradmja utveckling vore det inte konstigt om
lararen uppmuntrar sina elever, ddrav dven informanterna, att tanka utifran ett dynamiskt
mindset (Dweck, 2015). Informanterna é&r till viss del 6verens om att gehoret dr svérare
att utveckla jamfort med sina kunskaper i musikteori. Det dr dock inte lika sjilvklart att
alla har ett dynamiskt mindset gédllande gehoret (Dweck, 2015). Henriks sitt att ta emot
motgingar pa ett gehorstest tyder péd ett dynamiskt mindset, da han véljer att fortsétta
forsoka bemadstra sina svagheter istillet for att gdmma undan dem (Dweck, 2015). De
flesta av informanterna tror dven att de med hjélp av 6vning och anstrangning kan
utveckla sitt gehor, vilket tyder pé ett dynamiskt mindset (Dweck, 2015). Studien visar
ocksa exempel pa att tron pd den egna formégan och ett dynamiskt mindset inte alltid &r
sjalvklart.

Emmas beskrivning - att hon vill vara bra pd GeMu och dérfor antagligen kommer bli
det - dr ett tydligt exempel pé sjalviforméga (Appelgren, 2018). Trots denna sjalvformaga
upplever hon dock svarigheter med att utveckla sitt gehdr. Hon hidnger inte med pa
lektionerna och forsoker inte heller komma ikapp hemma. Hon far bdde emotionellt och
instrumentellt stdd av sin ldrare da ldraren badde uppmuntrar och instruerar vad hon
behdver dva pa samt hur hon ska 6va pa det (Skaalvik & Skaalvik, 2016). Trots detta kan
vi anta att hon likt Milo, frdn exemplet i avsnitt 2.4.2., upplever att hon misslyckas trots
sin anstrangning och déarfor mojligtvis tillskriver sina undermaéliga resultat till sin egen

formaga (Skaalvik & Skaalvik, 2016). Trots hennes uttryckta sjdlvforméga finns det
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darfor en risk att hon upplever att hon inte har mojlighet att utveckla sitt gehdr och att
hon dérfor har slutat anstringa sig (Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016). Denna
splittring kan da leda till olika mindset inom GeMu dmnet - ett statiskt mindset till gehor
och ett dynamiskt mindset till musikteorin (Dweck, 2015). Det blir d& ett exempel pé att
personer kan skifta mellan dynamiskt och statiskt mindset beroende pa situation
(Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016).

Daniel anvinder inte ordet absolut geh6r men beskriver samma forméga som “perfekt
gehdr”. Att absolut gehor ses som ett ’perfekt gehor” ar problematiskt da det anses mer
vésentligt att ha ett vdl fungerande relativt gehor i musikaliska ssmmanhang (NE, 2020a).
Han séger att han aldrig kommer uppna ett absolut gehor, vilket kan ses som en misstro
till den egna formégan och en brist pa sjalvforméga. Bristen pa sjdlvforméga kan leda till
att han fOrvantar sig att saker inte kommer ga bra for att kunna forsvara sig vid nederlag,
vilket ocksd leder till en sdmre prestation (Appelgren, 2018). Det behdver dock inte vara
en misstro till den egna forméagan om Daniel inte &r medveten om att det gar att dva upp
ett absolut gehor (Breidegard, 2000). Det 4r mycket mojligt att han inte &r medveten om
detta eftersom formégan, enligt NE (2020a), bade dr sillsynt, saknar en vedertagen
forklaring av dess uppkomst och enligt Breidegard (2000) &ven bestér av bdde medfodda
och forvirvade komponenter. Min egen erfarenhet av absolut gehor &r att begreppet ér
diffust och att det i allménhetens perspektiv ses som en medfodd formaga. Dirav nagot
som du har eller inte har.

Daniel upplever trots allt att han har utvecklat sitt gehdr. Aven om han inte tror att han
kan utveckla ett absolut gehor upplever han féormodligen att hans relativa gehor gar att
utveckla (Breidegard, 2000; NE, 2020c). Om Daniel &r medveten om att det gar att
utveckla ett absolut gehdr men inte tror att han kan genomfora det, dr det rimligt att han
inte sétter upp det som ett méal for sig sjélv (Robertson, 2018). Samtidigt kan situationen
ses som ett tecken pé ett statiskt mindset och blir d4 dnnu ett exempel pa att personer kan
skifta mellan dynamiskt och statiskt mindset beroende p4 situation. Aven inom samma
skoldmne. Detta da Daniel uppvisar ett dynamiskt mindset nir det géller musikteorin

(Appelgren, 2018; Dweck, 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2016).

5.5. GeMu-kunskapernas betydelse

Alla informanter sdg sina GeMu-kunskaper som anvéndbara i andra sammanhang &n

GeMu-undervisningen. Det tyder pa en kénsla av mening som enligt Appelgren (2018)
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leder till inre motivation. Darfor péverkar informanternas vérdering av GeMu-
kunskaperna deras motivation till att ldra sig mer. Min analys dr att de upplevde
musikldradelen — musikteorin — som den mest anvindbara av GeMu-kursens tva
huvudsakliga bestandsdelar. Deras gehorsforméga bendmndes som mest anviandbar vid
plankning av latars bestandsdelar, samt vid sdng. Det &dr rimligt att de tycker gehor ar
extra viktigt vid sang da till exempel a vista-notldsning kraver ett utvecklat gehor. Vid a
vista-notldsning med ett instrument kan eleverna istdllet ha mdojlighet till att anvinda ett
mer motoriskt tillvigagangsatt for att tréffa ratt tonhdjd. Detta d& du vid till exempel
gitarrspel inte behdver anvédnda ditt gehdr for att hitta den noterade tonhdjden, det riacker
med kidnnedom av tonernas plats pa greppbradan. Varfor informanterna ser musikléran
som mer anvindbar dn gehoret kan kopplas till punkt 9 i musikteoridmnets syfte:
“Formégan att omsdtta kunskaperna i musikteori till skapande och musicerande”
(Skolverket, 2020b). Det dr detta som jag upplever motiverar informanter mest, att
overfora sina musikteorikunskaper till att bade spela musik och att skapa latar. Musikteori
1 praktiken.

Eftersom informanterna ndmner GeMu-kunskapernas betydelse for deras latskrivande
tror jag att deras motivation hade kunnat 6ka dnnu mer om GeMu-kurserna dven syftade
till att utveckla punkt 6—8 ur musikteoridmnets syfte: “Fardigheter i att arrangera och
komponera musik — Kunskaper om musikinstrument och roster, deras klang, funktion och
anvindning — Forméga att anvénda datorn som hjilpmedel vid musikskapande och
arrangering” (Skolverket, 2020b). Dessa punkter behandlas istéllet i andra kurser inom
musikteoridmnet (Skolverket, 2020b). Informanterna har en inre motivation till att
utveckla dessa formagor och gor det déarfor utanfor GeMu-undervisningen. Det finns
dérfor, om &n en liten, risk att deras inre motivation skulle forsvagas om yttre motivation
i form av betyg infordes pa deras latskrivande (Gérdenfors, 2010; Lundgren & Lokholm,
2006). Jag anser dock denna risk som 1dg med tanke pa att de flesta informanterna
uppvisar tydliga exempel pa inre motivation till GeMu trots att de dér utsétts for yttre

motivation, i form av betyg.

5.6. Slutsats

Eftersom studien bara berdr ett litet antal gymnasielevers kan studiens slutsats inte
generaliseras.

Studien har avsett att besvara foljande fragor:
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e Hur upplever gymnasieelever sin motivation till gehors- och musikléra?

e Hur samspelar gymnasieelevers tro pé sin egen formaga och deras motivation till
gehors- och musikléra?

e Hur paverkar gymnasieelevers virdering av gehors- och musikldra kunskaperna

deras motivation till &mnet?

De gymnasieelever som deltog i studien upplevde frimst en inre motivation till GeMu
och denna drivkraft kom frén en upplevelse av meningsfullhet, d4 eleverna vérderade
gehors- och musikldra kunskaperna som betydelsefulla (Appelgren, 2018). De sig
anvindning av att kunna 6verfora kunskaperna till praktiska musikmoment och andra
sammanhang.

Studien visar att det finns ett samspel mellan gymnasieelevernas tro pa sin egen
formaga och deras motivation till GeMu. Tron pa den egna férmagan &r ett behov, som
tillsammans med andra behovs uppfyllelse kan frimja inre motivation (Appelgren, 2018;
Skaalvik & Skaalvik, 2016). En tro pd den egna forméga leder till ett dynamiskt mindset

som gOr att de anstranger sig for att utveckla sina kunskaper i GeMu (Dweck, 2015).

Denna slutats for med sig bland annat f6ljande musikpedagogiska konsekvenser:
e Att praktiskt anvinda GeMu-kunskaperna kar elevernas motivation till att 14ra sig.
e Ett stodjande klimat, elevinflytande och en tro pa sin egen formaga kan pdverka
elevernas motivation positivt och dr darfor nagot att efterstrdiva i GeMu-
undervisningen (Appelgren, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2016).
e Det ér viktigt att alla elever far kdnna att de lyckas for att de ska fortsétta anstranga

sig och utvecklas inom GeMu (Skaalvik & Skaalvik, 2016).

5.7. Vidare forskning

Denna studie har fokuserat pa att fa kvalitativ forstéelse, darfor hade en kvantitativ
undersokning kunnat fa fram ett resultat med en mer generaliserbar slutsats. En studie
som observerar elevernas motivation i klassrummet hade ocksd kunnat ge en inblick 1
elevernas upplevelse bortom deras egna ord. Samtidigt hade en studie av GeMu-ldrarens
perspektiv kunnat lyfta hur GeMu-ldrare véljer att organisera sin undervisning for att
motivera sina elever. En studie ur ldrarens perspektiv hade i sin tur kunnat vdgas mot

resultatet av denna studie och de andra studierna som foreslagits ovan. Elevernas

31



inflytande i GeMu-undervisningen &r av extra intresse bade for att det paverkar elevernas
kénsla av autonomi och att elevernas inflytande inte undersoktes ndrmare i denna studie.

Det flesta av denna studiens informanter hade gitarr som huvudinstrument, de hade
darfor varit intressant att fordjupa sig 1 huruvida elevens instrument pdverkar deras syn
och motivation till GeMu-undervisningen. En studie om elevers sjédlvstudievanor pé
internet hade ocksé varit intressant da sdpass manga av denna studiens informanter hade
sokt upp kunskap pa YouTube. Med andra ord, en studie med fokus pa gymnasieelevers

informella GeMu-ldrande.
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Bilaga 1

Intervjuguide

Bakgrundsformular

Foérkunskaper innan gymnasiet
Hur mycket kunskaper hade du inom GeMu innan du borjade pa gymnasiet?

Den egna férmagan

Hur mycket upplever du att du kan...
...utveckla dina kunskaper i musikteori?
...utveckla ditt gehor?

Drivkraft
Hur skulle du beskriva din motivation till GeMu?
Vad driver dig till att vilja utveckla dina kunskaper och férmagor inom GeMu?

Mening

Vad ser du for anvandning av det du har lart dig och lar dig i GeMu’n...
...iandra dmnen?

...ndr du musicerar pa ditt huvud och bi-instrument eller annat instrument?
...utanfoér skolan?

Feedback
Hur upplever du aterkopplingen/feedbacken du far i GeMu-undervisningen?

Larare & Grupp
Hur paverkar din larare i GeMu din motivation till amnet?

Hur paverkar undervisningsgruppen din motivation till dmnet?

Hur vill du ha det?
Hur skulle GeMu-amnet kunna upplevas mer motiverande for dig?
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Bilaga 2
Bakgrundsformular

Namn: Alder:

Arskurs:

Dina instrument pa estetiska programmet?

Huvudinstrument:

Bi-instrument:

Nagot/nagra mer instrument du spelar aktivt pa och utanfor estetiska programmet?

Haller du pa med nagon musikaktivitet vid sidan estetiska programmet?
(t.ex. band/orkester/kér, instrumentlektioner eller 6vrigt)

Musikutbildning innan estetiska programmet?
(t.ex. kulturskola, musikklass, studieforbund eller 6vrigt)
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Bilaga 3

Samtyckesblankett

- For deltagande i forskningsstudie om motivation kopplat till
gehors- och musikldra (GeMu) pa gymnasiet.

Hej! Mitt namn &r Gabriel Flink och jag studerar min sista termin pa
amneslararprogrammet i musik vid Musikhégskolan i Malmé. Denna termin skriver jag
mitt examensarbete som handlar om gymnasieelevers syn péa sin motivation kopplat
till GeMu, - med syfte att f4 in data som kan anvandas for att utveckla och férbattra
GeMu-undervisning.

Jag soker darfér dig som vill delta i en intervju om din syn pa din motivation kopplat
till GeMu. En intervju tar runt 15- till 20 minuter och spelas in for att jag sjalv ska
kunna analysera den tillsammans med andra intervjuer.

Studien foljer vetenskapsradets etiska principer, vilket innebar att ditt deltagande ar
anonymt och att data bara kommer anvandas for forskningsandamal, samt att du nar
som helst kan valja att avbryta medverkan i studien.

Studiens resultat publiceras i samband med min examen.

Jag hoppas att du vill delta i min forskningsstudie!
/Gabriel Flink

For att delta kravs underskriven samtyckesblankett. Om deltagare ar under 18 ar
krdvs dven vardnadshavares underskrift.

Deltagandes underskrift: Namnfortydligande:

Vardnadshavares underskrift Namnfértydligande:

Dagens datum:

Mina kontaktuppgifter:
Gabriel Flink
mgy15gfli@student.lu.se
0707478401

Musikhdgskolan i Malmé L u N D S

UNIVERSITET
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