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Abstract

Title: ”Brilliant!” Instrumental teachers’ attitudes towards praising their pupils.

Author: Martin Brandqvist

The aim of this paper is to investigate the attitudes of 4 instrumental teachers towards
giving praise and speaking highly of their pupils. In order to account for the attitudes
towards giving praise, four instrumental teachers have been interviewed. The interviews
are based on one classroom observation of each teacher, focusing on giving praise.
According to the results, the teachers find it crucial to give praise to their pupils.
They assume a sceptical attitude towards silent and critical teachers, and claim that
praise creates a positive atmosphere as well as improves the pupils’ self-confidence. In
addition, the teachers stress the importance of where, when, and how praise is used in
the learning process: effort, development, and process should be illustrated by means of
praise. Furthermore, the informants stress the importance of the pupils being aware of

the reason for them being praised.

Keywords: ability, autonomy, flow, intrinsic motivation, instrumental teaching, music

education, praise



Sammanfattning

Titel: "Lysande!” Instrumentalldrares tankar kring att ge berom.

Forfattare: Martin Brandqvist.

Syftet med detta examensarbete dr att undersoka attityder hos 4 instrumentalldrare kring
att ge beroém till sina elever. Lirarna har intervjuats om vad de har for tankar kring att
ge berdom. Som utgangspunkt for varje intervju ligger dokumentation och observation av
ett lektionstillfdlle med fokus pa berom.

Resultatet visar att instrumentalldrarna tycker det dr viktigt att berdomma sina elever.
De ar skeptiska till en tyst och kritisk lrare och menar att berém skapar god stimning
och hjélper eleverna till ett bittre sjilvfortroende. Lararna beskriver ockséd att det dr
viktigt ndr och hur de berdmmer sina elever. Anstrdngning, utveckling och process ska

synliggdras med berdm. Det dr ocksa viktigt att eleverna vet vad de far berdm for.

Sokord: autonomi, anstrdngning, berdm, flow, f{ormiga, inre motivation,

instrumentalundervisning, musikundervisning
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1. Inledning/Bakgrund

Under min ldrarutbildning i musik pd musikhogskolan 1 Malmo tog min lérare Leif
Johansson upp temat berdm och kopplade ihop det med motivation. Vi fick lyssna till
ett radioprogram, 7T6rsten efter berom (Sveriges Radio, P1 1 programmet Kropp och
sjal). David Lagercrantz, medforfattare till boken Jag dr Zlatan, berittar i programmet
om hur hela hans liv har varit en jakt pa berom. Han vixte upp i ett hem dér prestation
var extra viktigt. I stort sett allt han gjorde och sade som barn blev beddmt och vérderat.
Han blev efterhand mer uppmérksam pa vad omgivningen skulle tycka &n pa sin egen

prestation. S4 hér sdger Lagercrantz i programmet;

Problemet dr om du till varje pris vill fortsdtta att fa det har berommet. Da ar det risk att du
fastnar i en opportunism. Du stricker upp fingret, hur ska jag vara hér for att fortsétta fa det
dar berommet, du gor vald pa din egen sjdlvstindighet, din originalitet. Det finns nagot
vindflgjelaktigt mesigt 6ver dem som alltfor girigt soker berdm. Jag skulle vilja vara mer
oberoende av vad folk tycker och sdger, jag skulle vilja vara lite starkare helt enkelt.

(David Lagercrantz i Sveriges Radio, P1, 2014)

Det som sades i programmet triffade mig rakt i hjartat. Som artist har jag varit starkt
beroende av att bli uppskattad och fa berdm av medmusikanter, auktoriteter, ldrare,
publik, mina foréldrar, kéindisar, osv. Jag har upplevt att detta har gjort mig
sjdlvupptagen och icke-ndrvarande i det jag har gjort och utfort. Att f& berdom har styrt
mitt sjdlvfortroende och dven min sjdlvbild. Jag har stillt mig frdgan om det finns andra
drivkrafter 4n berdm och uttalad uppskattning av betydelse for att forstd relationen
berdm — motivation.

En del svar tror jag mig ha funnit hos de som har forskat kring motivation och
drivkraft. Den ungerskfodde psykologen Mihalyi Csikszentmihalyi (1994) beskriver ett
tillstind, som han kallar flow, dédr verksamheten &r belonande i sig sjdlv och man vill
fortsdtta att gora det man gor for sakens egen skull. Csikszentmihalyi (1994) menar att
flow é&r ett tillstdind av total koncentration och fokus pé en uppgift dir
sjdlvmedvetenheten upphor.

Csikszentmihalyis upptéckter om motivation och flow gar hand i hand med Edward
Decis upptickter om den inre motivationen (Deci, 1971). Deci (1971) menar att nir vi

talar om inre motivation s dr glddjen i att 16sa en uppgift en beloning i sig. Deci (1971)



fann i sina undersdkningar att inférandet av beloning 1 form av pengar sinkte den inre
motivationen medans verbal forstirkning och positiv feedback hdjde den inre
motivationen. Nyfikenheten gnagde och fragan dok upp: Hur tinker instrumentallédrare
kring att ge berom? Idén till min examensuppsats var fodd och min enkla metodiska
strategi blev att intervjua ett antal musikldrare for att ta reda pa hur de tdnker kring att
ge berdom.

Uppsatsens disposition dr foljande: I kapitel 2 presenterar jag mina generella
fragestéllningar kring vad som rdr sig i huvudet pé instrumentalldrare nir de ger berom
till sina elever. Kapitel 3 dr en genomgang av tidigare forskning om motivation, berém
och drivkrafter. I kapitel 4, som &r ett metodkapitel, kommer jag att presentera hur
undersokningen dr genomford med observationer och intervjuer (se vidare
metodkapitlet). I kapitel 5 redovisas resultatet och i1 kapitel 6 slutligen diskuteras de
resultat undersokningen gett. Kapitel 6 innehéller nagra tankar om mojlig framtida

forskning i &mnet.



2. Syfte och fragestallningar

Syftet med denna undersdkning &r att belysa hur 4 instrumentalldrare tdnker kring att ge
berdm till sina elever och vad de tror motiverar eleverna att spela ett musikinstrument. I
syftet ingar ocksé att stilla ldrarnas tankegéngar mot en forskning som bland annat vill
nyansera den allminna uppfattningen om att berdm &r motivationshdjande. Mina
forskningsfragor formulerar jag salunda:

* Vilka forestéllningar finns hos 4 instrumentalldrare om att ge berém till sina elever?

* Vad har dessa 4 instrumentalldrare for tankar och idéer om motivation hos sina elever?



3. Teoretisk bakgrund

Mitt teoriavsnitt bygger pd ett urval av relevant litteratur. Sjdlvklart far fragan om
berdm &r bra eller daligt for prestation, motivation och uthallighet, stor betydelse.
Inledningsvis gor jag ett forsok att definiera begreppet "berom".

Kanouse, Gumpert, och Canavan-Gumpert definierar berém s& hdr; "Berdm é&r
positiva vérderingar av en annan persons produkter, upptradanden eller egenskaper dir
bedomaren forutsdtter giltigheten av normerna pa vilka virderingarna ar baserade”
(citerat 1 Henderlong & Lepper 2002, 5.775).

Kohn (1993) skiljer p4 olika former av positiv feedback: A ena sidan rittfram
information eller uppmuntran som ldmnar mottagaren med en kénsla av
sjdlvbestimmande; & andra sidan, verbala beloningar som upplevs som kontrollerande
eller skapar ett beroende av nagon annans godkdnnande. Kohn (1993) menar att ett
uttryck som ”Bra gjort!” kan ha véldigt olika betydelse beroende pd hur och nir det
sdgs. Det kan vara ett enkelt konstaterande men ibland kan det innehalla information om
hur bra man gjorde ifran sig pa uppgiften. Det kan innehélla en jamforelse med tidigare
prestationer, eller en jimforelse med andra. Kommentaren kan vara riktad mot personen
eller endast mot uppgiften i sig. Det kan hanvisa till férmédga (”Du ér vildigt kreativ”)

eller till anstrangning (Kohn, 1993)

3.1 Behaviorism

Behaviorismen stdr som bakgrund mot det mesta av den forskning inom berdm och
motivation som behandlas i denna uppsats. En kort redogérelse av behaviorismens
grundtankar presenteras darfor under denna rubrik. Beskrivningen hdmtas frdn Imsen
(2000).

Inom behaviorismen dr man intresserad av det som gér att méta och fokuserar pé
minniskans beteende och de faktorer som péverkar beteendet. Enligt renodlad
behaviorism dr ménniskan styrd utifrdn. Relationen stimuli (paverkan) och respons
(beteende) dr av betydelse for inldrning, vad som sker ddremellan i form av kénslor och
tankar gar inte att identifiera och mita. Med positiv forstdrkning eller negativ
forstdrkning kan man dndra ett beteende. Med positiv forstdrkning menas att individen
gbr ndgot for att fa ndgot. Ett beteende forstirks genom att det belonas. Med negativ
forstarkning menas att individen utfér en handling for att undvika négot negativt. Med

utsldckning menas att ett oonskat beteende inte far ndgon reaktion alls (Imsen, 2000).

4



Deci (1971) definierade berdém som en verbal forstirkning i sina undersokningar pa
1970 — talet och fann att verbal forstirkning hojde intresset och motivationen for en
uppgift. Henderlong och Lepper (2002) argumenterar emot en strikt behavioristisk
definition av berdm som verbal {forstarkning och framhaller att berdm kan underminera,
forbéttra, eller inte ha ndgon effekt alls pa inneboende motivation, beroende pd en rad

konceptuella variabler som behandlas i kapitel 3.4

3.2 Yttre och inre motivation

I forskningslitteraturen aterkommer ofta frigan om hur och nir berém ska anvidndas for
att stirka den inre motivationen (Deci & Ryan, 2000; Henderlong & Lepper, 2002;
Imsen, 2000; Kohn, 1993; Lundgren & Ldokholm, 2006; Pink, 2009). Deci & Ryan
(2000) menar att den yttre motivationen innebér att man agerar utifrdn patryckningar
frdn omgivningen och den inre motivationen kommer ur ett eget intresse och
engagemang att 16sa en uppgift. Den inre motivationen ir av vikt vid inldrning menar
Deci och Ryan (2000) och beskriver den inre motivationen som en naturlig killa till
lirande och utveckling en inneboende tendens att soka sig till nyheter och utmaningar,
att utvidga och utdva sin forméga, att utforska och att lira. Som barn har vi en strivan
att testa, ldra och uppticka nya saker utan ndgon annan drivkraft &n upptackargliddjen i
sig. Ingen beldning hégrar. Barnet drivs av ett engagemang och en nyfikenhet som

kommer ur driften att 16sa en uppgift alldeles pd egen hand (Deci & Ryan, 2000, s.56)

3.2.1 Inre motivation och beloningar

Deci (1971) undersokte hur den inre motivationen hos ménniskor pédverkades av
inférandet av en yttre motivation i form av beldningar. Deci (1971) bevisade tva
hypoteser i sina undersokningar. Dels att ndr pengar anvdndes som en yttre beloning for
en aktivitet si sjonk den inre motivationen for aktiviteten. A andra sidan nir verbal
forstiarkning och positiv feedback anvéndes som extern beloning sa tenderade den inre
motivationen att stiga. Detta ansadg Deci (1971) bero pa att beloningar 1 form av social
bekriftelse uppfattas som mindre kontrollerande.

Tanken om olika sorters motivation doptes av Deci och hans kollega Richard M.
Ryan om till kontrollerad respektive sjdlvstyrd (autonom) motivation istillet for yttre
och inre motivation (Deci & Ryan, 2000). Enligt Deci (2012) tenderar man att under
kontrollerad motivation ta kortaste vigen for att nd ett resultat och uppgiften forblir

intressant sa linge beldningen hégrar. Deci och Ryan (2000) menar att den yttre



motivationen i form av beldningar har en tendens att sldcka ut den inre motivationen.
Av betydelse for om den yttre motivationen skadar eller lyfter den inre motivationen ar
vilken typ av yttre motivation som asyftas menar Deci och Ryan (2000). Om den yttre
motivationen stidrker upplevelsen av autonomi och kompetens sd kan den inre
motivationen utvecklas. Ju mer individen upplever sig som kontrollerad desto ldgre inre
motivation (Deci & Ryan, 2000).
Amabile, Grossman och Hennessey (1986) har gjort undersokningar pa barn fran
5-11 &r som visar att barn verkar vara extra kénsliga for att den inre motivationen skall
sldckas ut. I deras undersokningar visade barn som strivade efter en utlovad beloning
mindre kreativitet och djupldrande 4n de barn som inte fick hora talas om nagon
beloning. Amabile, Grossman och Hennessey (1986) forklarar att ndr man ar driven av
den inre motivationen uppvisas ett fordjupat engagemang i1 uppgiften och kreativiteten
tenderar att floda.
Fragan dr d& nér berdm uppfattas som ett socialt godkidnnande och stirker den inre
motivationen enligt Deci (1971) och nir det fungerar som en yttre motivation som kan

slacka ut den inre motivationen.

3.2.2 Berom som verbal forstirkning
Den verbala beloning som enligt Deci (1971) héjde den inre motivationen var for det
forsta att subjekten i undersékningen fick information om att ’de hade gjort bra ifran sig
tidigare under experimentet” och for det andra att de under arbetets géng fick
kontinuerlig uppmuntran i form av ”jéttebra” och slutligen positiv feedback som talade
om att de presterade bittre d4n genomsnittet. Henderlong och Lepper (2002) menar att
berdm kan vara positivt for upplevd personlig autonomi om det ges ofta och tétt inpd ett
uppskattat beteende. Mycket berom stérker uppfattningen om den egna formégan, vilket
genererar kinslor av stolthet och forvintade framgéangar. Berom har ocksa visat sig dka
barnets lust att engagera sig i den belonade uppgiften. Forvantningar om framgang ar
starkast ndr de vixer ur ens egna prestationer men verbal Gvertalning kan Overtyga
andra om att de faktiskt har formagan att lyckas. Detta kan 1 sin tur ge upphov till
positiva minnen av framgang. Berdm kan ocksa vara effektivt genom att det skapar god
stamning eller for att det far ménniskor att kinna sig ndjda med sig sjélva (a.a., s 775-
776).

Kohn (1993) menar att berdom har stora fordelar framfor andra beloningar. Berdm dr

for det mesta mindre patagligt mer ovéntat och forser mottagaren med information om



kompetens. Vilket pé det hela taget gor att det upplevs som mindre kontrollerande dn
mer pdtagliga beloningar (morétter). Undersdkningar som Henderlogg och Lepper
(2002) aterger visar att berdm i1 form av positiv verbal feedback har fatt studenter att
tillbringa mer tid och vérdera sysselsittningen hogre &n studenter som utférde samma
uppgift men fick neutral feedback. Vuxna har ocksa visat sig prestera kvalificerade
arbetsuppgifter béttre med berdm. Verbala beloningar har positiva effekter pad vuxna
men inte pd barn ndr verksamheten dr frivillig vilket bland annat visar att effekten av

berdm till barn sannolikt &r ndgot mer komplex (a.a., s. 775-776).

3.3 Berom och yttre motivation

Deci och Ryan (2000) menar att om berdmmet upplevs som kontrollerande och gor
eleven beroende av ndgon annans godkénnande s& kan berdmmet ta formen av en yttre

motivation och slidcka ut den inre.

3.3.1 Kontrollerande berom

Kohn (1993) menar att det dr viktigt att tydliggéra kritiken mot berdm. Det &r inte
mingden berdm som har betydelse utan Aur vi uppmuntrar och berdmmer. Kohn (1993)
vinder sig mot instéllningen att vi ska vara sparsamma med berdm for att det skimmer
bort barnen. Han sdger att ’problemet med beloningar dr inte att vi delar ut de for
lattvindigt utan att de ar kontrollerande och i slutindan ineffektiva och troligtvis
underminerar inre motivation” (Kohn 1993, s. 116).

Kohn (1993) menar att omedvetet anvént berom kan innehalla odnskade undertoner.
Berom kan 1 vissa fall vara mer fordelaktigt for givaren dn for mottagaren. Berdm kan
vara ett sétt att fa andra att villigare gora som givaren Onskar vilket ger denne en viss

makt. Méinniskor som vi berdmmer kan ocksd komma att gilla oss bittre.

3.3.2 Virderande berom

Henderlong och Lepper (2002) menar dessutom att berdmmet kan ha negativa
konsekvenser for motivationen om den Overgripande kdnslan 4r att bli vérderad.
Fokusering p4 att bli bedomd verkar skapa en sorts sjadlvmedvetenhet som stor de annars
automatiska processer som dr verksamma vid utforandet av olika uppgifter konstaterar
Henderlong och Lepper (2002). Csikszentmihalyi (1994) menar att minniskor som har
en autotelisk upplevelse (nédr uppgiften ér en beloning i sig) blir sd uppslukade av det de
gor att de glommer bort sig sjdlva och handlar automatiskt. Sjdlvmedvetenheten

uppldses. Sa hir skriver Csikszentmihalyi (1994) om sjdlvmedvetenhet och flow;



People in flow report a loss of self consciousness. In flow a person cannot afford to worry
about how good he or she looks, or whether others like her or not. In daily life, these are the
sort of preoccupations that most often cause entropy in consciousness. But when we are
deeply involved in what we do, concerns about the self drift out of the focus of attention
(Csikszentmihalyi, 1994, s. 185).

Dweck (2012) menar att ndr vi berdommer nagon for deras forméga sa fir vi en hog grad
av fokusering pi just fragor som ”Ar detta bra nog? Kommer detta att se bra ut? Ar jag
begavad?”. Gallwey (1974) dr kritisk till berdm och menar att det skapar forvéntningar
pd eleven. Utforaren bor 1 mdjligaste man vara fri frin kravet att leva upp till en

bestimd forvintan. Berdm vicker upp bedomningssinnet och stor flytet menar Gallwey

(1974).

3.4 Variabler av betydelse

Lundgren och Lokholm (2006) gor en sammanfattning och menar pa att berém 6kar den
inre motivationen och uthalligheten om berdmmet upplevs som darligt, stirker
upplevelsen av sjdlvstyre, tillhandahéller positiv information om personlig kompetens
utan att vara en social jimforelse och anger realistiska mél och forvantningar. Lundgren
och Lokholm (2006) presenterar hdr nigra teman som antagligen &r en direkt
Oversittning av Henderlong och Lepper (2002) som sdger sig hitta 5 faktorer som ir
avgorande for om berdmmet ska ha positiv eller negativ effekt pd motivation och
uthéllighet. De teman som aterfinns hos Henderlong och Lepper (2002) dr “perceived
sincerity, performance attributions, autonomy, competence and self-efficacy, and
standards and expectations” (a.a., s.777). Kapitel 3.4 behandlar de 4 teman som
aterfinns 1 Lundgren och Lokholms (2006) sammanfattning samt temat “performance
attributtions” som far ett eget kapitel 3.4.5 med titeln Process- eller personorienterat

berom.

3.4.1 Arlighet

Att vara drlig 1 sitt berdommande &r viktigt for att stirka den inre motivationen.
Henderlogg och Lepper (2002) menar att berémmet uppfattas som odrligt och férsdmrar
mojligheterna till sjdlvstyre om det dr vildigt generellt hallet eller dversvallande. Ju mer
generellt berommet dr desto storre risk att det inte Gverensstimmer med barnets
sjdlvbild. Om berommet stimmer déligt med barnets egen uppfattning kan det resultera
1 forsok att bevisa att bedomaren har fel och barnet kan gora sdmre ifran sig 4n vad det
egentligen behover eftersom onskan om érlighet &r starkare dn Onskan att prestera bra.

Kohn (1993) menar att for att berommet ldttare ska stimma Overens med elevens



sjdlvbild bor det vara specifikt sé att eleven kdnner och fOrstar inneborden 1 det och
inser vad berdmmet syftar pd. Specifikt berdm riktar sig mot vissa aspekter av
utférandet och flyttar uppmirksamheten mot sjidlva verksamheten snarare &n mot
berdmmarens godkdnnande (Kohn, 1993). Kohn (1993) menar vidare att berdmmet
ocksé bor vara riktat mot vad eleven gér inte mot vem eleven dr. Kohn (1993) menar att
kommentarer om person sétter fokus pa just person och barn trénas i att gora sjédlvet till
foremal for allt de gor. Svepande kommentarer om person skapar dessutom osékerhet.
Kohn (1993) formulerar det med ett exempel och skriver: ”Thats a really nice story” is
better than ”You're such a good writer” (Kohn 1993, s. 108). Berdom riktat mot
uppgiften kan, enligt Kohn (1993), hjdlpa eleven att skaffa sig en egen uppfattning om
vad som utgdr en bra prestation. Kamins och Dweck (1999) menar dessutom att vi far
en bieffekt ndr vi ger personorienterat berdm till barn. Vuxna ldr barn att deras vérde,
godhet och kompetens hdnger thop med hur bra eller daligt de presterar. Johan Alm
(2013) menar att berdm kan vara effektiv feedback som skapar motivation och ldrande
hos elever, men di krévs att berommet ska beskriva prestationen och inte personen. Alm
ger ett exempel: “Hon dr fullird” och menar att en sddan bedémning létt blir abstrakt,
otydlig och svar att bemoéta. Han géar sé langt att han pastar att personorienterat berdm

utgdr 1 det ndrmaste meningslosa bedomningar:

De ar mycket viarderande och summativa av sin natur. Som utgdngspunkt for ldrande
bedomning dr de helt meningsldsa. Det blir bara en polarisering om eleven dr eller inte dr
nagot, ett dualistisk tinkande om ldrande. (Alm 2013, s. 105)

Alm upptickte ocksa i1 sina undersékningar att eleverna anvinde sig av denna typ av
berdm for att slippa en réittfram bedomning. Anledningen menar Alm ligger 1 att det dr
viktigare for eleverna att upprétthélla en god relation till varandra 4n att sédga vad de
verkligen tycker. Alm menar att det krdvs mod for att sdga vad man tycker och ofta
haller man inne med vad man egentligen tycker och levererar nagot snéllt berdmmande
istéllet.

Lundgren och Lokholm (2006) menar att det &dr effektivt for sjilvstyrd motivation om
berdmmet upplevs som en hjélp att l16sa en uppgift/spela ett stycke. Det dr da viktigt att
berdmmet innehéller information om vad ldraren forvintar sig (Lundgren & Ldkholm,
2006). Berommet bor enligt Henderlong och Lepper (2002) foridndras i takt med elevens
utveckling for att upplevas som trovérdigt. Om barnet inte uppfattar att berdmmet
stimmer dverens med den aktuella formagan sé sjunker trovirdigheten. Berom for hért

arbete (“det hir stycket méste du ha ovat mycket pd”) kan enligt Henderlong och



Lepper (2002) uppfattas som oseridst om elevens uppfattning &r att lararen omojligt kan
veta det eller om eleven verkligen inte har dvat mycket. Berdm uppfattas som odrligt
nir det stdr i motséttning till vad som dger rum 1 handling. Kohn (1993) menar
dessutom att om beddmaren inte responderar direkt efter en prestation utan soker efter
ord kan detta uppfattas som att berommet inte dr drligt menat. Kohn (1993) menar att
berdmmet ska vara ett spontant uttryck och att man ska kénna sig fri att uttrycka denna
spontanitet. Berdmmet dr mer diskutabelt nir det anvidnds som en strategi eller som ett
medvetet beloningssystem fran ldraren till eleven.

Henderlong och Lepper (2002) menar att barn har en tendens att avvisa berdm som
inte verensstimmer med deras egen uppfattning om hur kompetenta eller kapabla de
ar, eller att de inte tycker att de gjort sig fortjanta av berdmmet. D4 uppkommer frigan
hur man ska kunna overtyga ett barn som redan ser sig sjdlv som inkompetent och som
avvisar forsoken att dndra denna sjélvuppfattning genom berdm. Berdmmet méste da
vara specifikt, drligt och sparsamt anvént for att inte bli avvisat i sin brist pa kontingens

(Henderlong & Lepper, 2002).

Kontingent betyder: Ett forutsdgbart forhdllande mellan tva (eller flera) hidndelser som
reducerar osdkerheten kring ndstkommande héndelse, som forhallandet mellan ett specifikt
stimulus och en specifik respons. (Lundgren & Lokholm, 2006, s. 49)

3.4.2 Autonomi/sjialvstyre

Av betydelse i1 undervisningen dr om berdmmet stirker upplevelsen av autonomi eller
sjdlvstyre som Deci & Ryan (2000) kallar det. Har handlar det om ifall eleven upplever
sitt engagemang 1 en uppgift som sjélvstyrt eller kontrollerat. ”Varfor gjorde jag det
hir? Var jag intresserad eller gjorde jag det bara for att fa berdm?”, kan eleven fraga
sig. Lundgren och Lokholm (2006) menar att berdm hdjer inre motivation om det &r
informativt och tydligt kopplat till handling. Berém som fokuserar pa yttre anledningar
att engagera sig sinker enligt Henderlong och Lepper (2002) den inre motivationen och
kan skapa ett beroende av berdm. Uteblivet berom betyder da det samma som ett
misslyckande, oavsett hur det egentligen gir. Berdm som innehdller information om
kompetens &dr bra for den inre motivationen medan berdm som upplevs som
kontrollerande kan leda till fokus pd yttre motivation. Ett exempel pd kontrollerande
feedback kan formuleras sa hir: ”du spelade fantastiskt bra precis s& som jag &lskar att

hora det hir stycket”.
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3.4.3 Kompetens

Berom som innehéller bevis pa personlig kompetens kan enligt Lundgren och Lékholm
(2006) stirka den personliga uppfattningen om att man klarar av en uppgift. Berém som
talade om att individens kompetens ldg Over medel bade vad giller forméga och
prestation héjde individens inre motivation i jdmforelse med en grupp individer som
inte fick berom (Henderlogg & Lepper, 2002). Men om man bygger uppfattningen om
sin forméga pé jamforelser med andra, snarare én att ldgga fokus pa att bemaéstra och
utveckla personliga fardigheter, kommer man inte att vara rustad infOr situationen dir
ndgon annan presterar bittre dén man sjilv (Henderlong & Lepper, 2002). Lundgren och
Lokholm (2006) menar att detta kan hos barn uttryckas som ett missndje nér barnet har
uppndtt ett mal men inte tillrdckligt fort i jimforelse med andra barn. Detta kan skapa
angest istillet for glidje over att ha klarat en uppgift. Problemet uppstar ndr mélet
forvandlas till en social jaimforelse istdllet for att bemaéstra en fardighet eller utveckla en
forméga (Lundgren & Lokholm, 2006). Deci och Ryan (2000) menar att om berdmmet
pekar pa kompetens men upplevs som kontrollerande sd 4r inte behovet av autonomi

tillgodosett och berommet fér allt en negativ effekt pa den inre motivationen .

3.4.4 Normer och forvintningar

Forekomsten av normer och forvintningar har betydelse for berommets effekt pd inre
motivation. Berdm kan indikera bdde prestationsnormer som talar om att man gjorde bra
ifrdn sig péd en viss uppgift och forvdntningar som maste tillgodoses gentemot en viss
bedomare. Enligt Lundgren och Lékholm (2006) bor berdm vara anpassat sé att det inte
skapar for hoga forvintningar. Detta kan ske vid Overdrivet berdm, t.ex. ’du ar ju
superbegévad, virsta underbarnet”. Overdrivet berom kan enligt Henderlong och
Lepper (2002) bli anstringande for eleven att halla vid liv och ett missndje med den
egna prestationen ligger inte ldngt borta. For att leva upp till forvédntningarna att prestera
pa denna hdga nivd och bevisa att ldraren hade rétt gor eleven gérna avkall pa kreativitet

och positivt risktagande.

3.4.5 Process- eller personorienterat berom

Dweck (2012) upptéckte i sina studier att en del barn blev inspirerade av utmaningar
och sporrade av misslyckanden. Vad var det for insikt dessa elever hade? Jo, de visste
att genom anstrdngning blir man béttre. De ansag inte att de misslyckades, de var pa vig
att bli bdttre. De hade insett att motgangar &r ofrankomliga pé vigen mot maésterskap.

Dweck (2012) diskuterar tva typer av uppfattningar (mindsets) som ménniskan har om
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den egna formagan. Man kan utgd frdn begreppet intelligens och antingen har
eleven/ldraren instdllningen att man har en bestimd méngd intelligens, man har hogt 1Q
eller 14gt IQ och det dr inget man kan &ndra pé eller i nimnvérd grad paverka. Dweck
(2012) kallar detta for ”fixed mindset”. I ”growth mindset” menar Dweck (2012), ses
framging som en process som visserligen kan vara hird och krivande men
anstrdngningen kommer att ge resultat. Intelligens dr antingen nagot man har eller
utvecklar. Utmaningar blir attraktiva for dem som befinner sig i ”growth mindset”.
Utmaningar dr for dem en mgjlighet att bli béttre. For de ur gruppen “fixed mindset”
kan anstrdngningen & andra sidan vara ett bevis pé att man helt enkelt inte &r tillrackligt
bra. Resultaten av undersdkningarna visar att elever ur gruppen “fixed mindset” har en
mer deterministisk syn pé sin forméga och dirfor inte kommer upp i sin fulla potential.
Kamins & Dweck, (1999) menar att elevers och ldrares instdllning till dessa mindsets
har stor betydelse och ldrare kan genom att ge berdm for rétt saker stirka den ena eller
andra sjélvteorin. Kamins & Dweck (1999) menar att instéllningen kan dndras beroende
pa vilken typ av berdm man ger som ldrare. Man kan som ldrare hjilpa till att forflytta
en elev fran fixed till growth mindset genom att undvika personorienterat berdm.
Eftersom berdm av person forutsdtter att framgang dr beroende av personliga attribut
och personorienterat berdom lir eleven att misslyckandet kan bero pa person, t.ex. ’jag
kan inte matte”. Kamins & Dweck, (1999) menar ocksé att personorienterat berém kan
fa effekter pa sjdlvkénslan med den innebdrden att barn tror att de &r bra bara nér de
lyckas och déliga nér de misslyckas.
Undersokningar av Kamins och Dweck (1999) visade att barn som fick
personorienterat berdm (’du dr en duktig pojke”) i en rollspelslek visade en storre
hjélploshet, nér de senare upplevde ett misslyckande. Istillet bor man enligt Kamins &
Dweck (1999) ge processorienterat berdm. Processorienterat berdm innefattar forutom
anstrdngning sadana faktorer som strategier, sjdlvkorrigering eller tankfull
koncentration. Ex. ”Det hir har du jobbat hart med, bra” eller ”Det dér var ett bra
uppldgg for att forbéttra tekniken”. De barn som fétt processorienterat berdm, (”’du har
kdmpat jéttebra”) visade ocksd storre lust att forsoka igen. Enligt Kamins & Dweck,
(1999) ar processorienterat berdm béttre eftersom det understddjer idén om att
framging kommer ur hart arbete och bra strategier och det ger dessutom mgjligheten
till alla elever att fortjana berom.

Henderlong och Lepper (2002) talar om anstrdngning och férmdga. Hur barn

reagerar pa berdm for anstringning respektive formdga har kopplingar till alder.
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Henderlong och Lepper (2002) har sammanstéllt undersokningar dir det visade sig att
dldre elever betecknade en elev som inte fick berdm som en elev med hog forméga.
Yngre elever didremot sdg berdm Overlag som ett tecken pd hog forméiga. Andra
undersokningar visar enligt Henderlong och Lepper (2002) att sjidlvkénslan stirks av
berdm for anstringning och forméga hos yngre barn men néstan uteslutande av berdm
for formaga hos #ldre barn och vuxna. Aldre barn nedvirderar ofta anstringningen infor
en forhallandevis latt uppgift. De ser en hog forbrukning av anstringning som ett tecken
pa bristande formaga. Detta innebér att om man ger berdm for en forhallandevis létt
uppgift kan det vara positivt for yngre elever men uppfattas som ett negativt budskap
om bristande formdga hos éldre elever (Henderlong & Lepper, 2002). Pink (2014)
menar att nir berom ges for formaga s fokuserar barnen pa att forsoka bevisa sin
intelligens eller kanske musikalitet, medan berdm for anstringning far eleverna att
utveckla sina kunskaper 4ven om de mdter motgéngar pé vigen.

Ett dilemma som kan uppstd ar nir eleven misslyckas trots stor anstringning. For
att komma 4t de hir problemen med berdm for anstringning kan begreppet breddas och
bendmnas processorienterat berdm som vi tidigare fitt forklarat av Kamins och Dweck
(1999). Enligt Lundgren och Lokholm 2006 finns i process- eller personorienterat
berdm en viss konsskillnad gillande dldre barn fran hogstadiet och uppat. Pojkar
menade att berdm Overlag hojde den inre motivationen medan flickor ansdg att
personorienterat berdm var negativt for den inre motivationen. Detta kan leda fram till
en forsiktig slutsats; processorienterat berdm &r béttre 4n personorienterat men alder och

kon har betydelse.

3.5 Andra drivkrafter

Jag har under denna rubrik samlat exempel pé andra drivkrafter, &n berdm och uttalad
uppskattning, av betydelse for motivationen. Det som behandlas i1 detta kapitel stir i
stark kontrast till den renodlade behaviorism som beskrivs i kapitel 3.1. Delar av
behaviorismen finns fortfarande representerad men stimuli och respons dr hir inte
styrmedel som kommer utifran. Kapitlet forsoker ta fram négra metoder att stirka

upplevelsen av personlig autonomi hos eleven utan inférandet av yttre beloningar.

3.5.1 Flow
Den ungerske psykologen Mihaly Csikszentmihalyi (2003) har forskat kring autoteliska
upplevelser. Uttrycket kommer enligt Csikszentmihaly (2003) fran de grekiska orden
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auto (sjdlv) och telos (mal). I en autotelisk upplevelse dr aktiviteten en beloning i sig.
Csikszentmihalyi upptickte att ménniskor som hade autoteliska upplevelser arbetade
som 1 trance och sjdlvmedvetenheten hos dem uppldstes. Csikszentmihalyis gjorde
omfattande unders6kningar och utvecklade en teori om optimala upplevelser och
grundade begreppet flow. Csikszentmihalyi (1994) forklarar att ndr manniskor beskriver
upplevelsen av flow nidmns atminstone en och ofta samtliga av foljande é&tta
komponenter.

Uppgiften har tydliga mél och ger omedelbar feedback, man vet omedelbart hur bra
man gor ifran sig. Uppgiften kriver vara fardigheter och dr utmanande men ligger 4nda
inom rickhall for vad vi kan klara av. Handling och medvetande smélter samman,
sjdlvet blir uppslukat av handlingen. Ett djupt engagemang i och koncentration pa
uppgiften gor att medvetandet befrias frdn orosmoment, bekymmer och ovidkommande
stimuli. Situationen ger en kénsla av kontroll. Sjilvupptagenheten forsvinner och vi fér
en kinsla av att vara del i nagonting storre. Efter flow framtrader dock sjilvet som
starkt och mer komplext. Tidskédnslan &r fordndrad. Timmar kan kdnnas som minuter
och minuter kan verka som timmar. Om flera av de ovan ndmnda komponenterna &r
uppfyllda sé& blir handlingen autotelisk och vi vill fortsétta gora det vi gor for sakens

egen skull (Csikszentmihalyi, 1994, s. 179).

3.5.2 Social-kognitiv inldrningsteori och ’jag-kan- kanslan”

Enligt Imsen (2000) ar social-kognitiv inldrningsteori som utvecklades av Albert
Bandura en riktning inom behaviorismen som vérderar den inre beloningen och ror sig
med begreppet forvintningar. Imsen (2000) forklarar att framgingsforvéntningarna ar
baserade pa tidigare erfarenheter av att lyckas men att stdd och uppmuntran (berdm)
ocksa kan hjdlpa till att hoja framgangsforvantningarna. Schenk (2000) tar 1 sin bok
Spelrum upp vikten av “jag-kan-kdnslan”. For att i undervisningen skapa goda
forvintningar om ett lyckat resultat dr det viktigt att eleverna far kdnna att ”det hér gar
bra for mig. Jag klarar det hér. Jag kan spela”. ”Jag-kan-kénslan” dr starkt gynnsam for
en sjdlvstyrd motivation. “Jag-kan-kénslan” gynnas av att eleverna far kénna att de
verkligen har ldrt sig ndgot och att de behirskar ett stycke. Det &r viktigt for “’jag-kan-
kénslan” att skapa en balans mellan nytt och gammalt. Férodande for ”jag-kan-kénslan”

ar att hela tiden fa spela nya stycken som man inte kan (Schenk, 2000).
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3.5.3 Prestationsmotivation

Prestationsmotivation ar ett begrepp som vill forklara hur och att forvintade kénslor
forknippas med en viss prestation. Prestationsmotivation dr den 6nskan vi har att gora
bra ifran oss inom ramen for en bestdmd norm (Imsen, 2000). Imsen (2000) beskriver
en person med hdg prestationsmotivation som en person som forsoker gora sitt bésta
oavsett beloning. Personen har en positiv instédllning till sin egen forméga att klara av
saker och ting. Inom begreppssfiren for prestationsmotivation opererar
framgdngsmotivet, som bir pa de fOrvintade kénslor som forknippas med en viss
prestationssituation. Framgéngsmotivet kan vara autonomt. En person med ett autonomt
framgingsmotiv har stor forméga till sjdlvvirdering och framgangen upplevs som
sjdlvstdndig. Om motivet kommer utifrdn i form av beloningar och erkdnnanden kallar
vi det socialt prestationsmotiv. Vilket som dr det starkaste kan ibland vara svért att
avgora. Om man vill stirka det autonoma framgangsmotivet bor man enligt Imsen
(2000) vara forsiktig med yttre reaktioner och beléningar. I skuggan av viljan att soka
framging finns viljan att undvika misstag. Imsen (2000) menar att om &ngestimpulsen

blir storre &n impulsen att lyckas, drar individen sig for att ta itu med en uppgift.
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4. Metod

Min undersdkning dr en kvalitativ studie och mitt syfte &r att ta reda pd hur var och en
av de intervjuade tanker kring att ge berom. Mitt forhallningssétt till min undersdkning
ar induktivt och 1 observationer och intervjuer har jag undvikit att presentera ndgra
teorier for informanterna och efterstravat en s personlig och opéverkad framstillning
av deras syn pa berdm som mdgjligt. Data till denna studie har samlats in genom
observationer och intervjuer. 4 instrumentallektioner har spelats in och transkriberats for
att ligga till grund for 4 kvalitativa intervjuer. Undersokningen har genomfOrts i
augusti-september 2014 pad kultur- och musikskolor i Sverige. Unders6kningen har
genomforts med uteslutande kvalitativa forskningsmetoder. Det &r enligt Bryman
(2002) accepterat att ha en stor variation av datainsamling och att man anvénder sig av

flera olika metoder i samma underskning nér det géller kvalitativa studier.

4.1 Varfor kvalitativ forskningsmetod?

Jag dr intresserad av vilka tankeprocesser som finns hos en instrumentalldrare som
ger berom till sin/sina elev/er. Undersokningen fokuserar pd individens egna
forestéllningar om att ge berdm och den arbetar med en rimlig forestillning om att
lararen processar fram ett beslut om att ge berdm eller avsta frdn detsamma. Min studie
berdr den del av psykologin som intresserar sig for ménniskans inre vérld, hennes
tankar, kinslor och intentioner, d.v.s. jag har ett kognitivt, humanistiskt perspektiv
vilket ligger langt ifrdn den naturvetenskapliga forskningsmodellens perspektiv. Detta
ar enligt Bryman (2002) en av de viktigare distinktionerna mellan kvalitativ och
kvantitativ forskning. Bryman (2002) menar ocksa att vi skiljer kvalitativ forskning fran
kvantitativ genom att vi ldgger vikten vid ord i kvalitativ forskning och inte vid
kvantifiering. Vidare sd skiljer sig forskningsstrategierna at pd sd sitt att den
kvantitativa forskningen utgdr fran att prova en hypotes eller teori medan den
kvalitativa forskningen inrymmer provning av teori under forskningens gang, det vi
kallar ett induktivt forhallningssatt (Bryman, 2002).

Denna undersokning ligger langt ifran den naturvetenskapliga normen, har en induktiv
struktur och det dr lararnas egna ord och ordval som ligger till grund for analys och

resultat.
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4.2 Urval

Undersokningens informanter dr 4 instrumentalldrare som undervisar pd kultur- eller
musikskolor 1 Sverige. Alla ldrarna har lang erfarenhet av undervisning pé sitt
instrument. Christer i undersokningen, dr 45 &r och har arbetat som musikldrare 1 16 ar.
Ann, ar 59 ar och har arbetat 35 ar. Lina, dr 38 ar och har undervisat i 12 ar. Sofia, ar 40
ar och har undervisat i 13 &r pa kulturskola. Sammanlagt har dessa ldrare undervisat i 76
ar. Jag ndmner detta med tanke pé att ldrarna i min unders6kning har kommit 1 kontakt
med en stor médngd elever och haft tid att fundera 6ver vad som fungerar och inte
fungerar med att anvénda berdm i sin undervisning. I min studie har inget fokus lagts pa
genusperspektivet. Det enda som har géllt vid urvalet har varit att det inte skulle vara

uteslutande mén eller kvinnor.

4.3 Observerade lektionstillfallen

For att fa ytterligare djup och bredd i studien och ge en bakgrund till intervjuerna har ett
lektionstillfille frdn varje ldrares undervisning observerats med fokus pa berdm.
Lektionerna bedrivs pa kulturskola och sker individuellt forutom 1 ett fall d& ldraren
undervisar tvd elever. Under analysen av lektionerna uppstod frigestillningar och
funderingar som sedan lag till grund for intervjuerna.

Varken lérare eller elev var under lektionen medvetna om att fenomenet berdm var 1
fokus for observationen. Ostrukturerad observation anvindes som metod for denna
dokumentation. Med ostrukturerad observation menas att man inte foljer négot
observationsschema utan observatoren beskriver sa detaljerat som mojligt hur en person
beter sig. I denna undersdkning var syftet med observationen att tydliggora hur
informanterna anvidnde sig av berdm i sin undervisning. Mojligheten fanns dven att
uppticka sidofenomen och da ldmpar sig en bredare form av observationsteknik
(Bryman, 2002).

Lirarna har inte fatt ta del av den inspelade lektionen varken fore eller efter
intervjun. Lektionstillfdllet ligger dock tidsméssigt nédra inpa intervjun, ca 1 vecka, si
bade informanter och intervjuare har refererat till lektionstillfdllet under intervjun.
Observationerna har ocksa haft betydelse s tillvida att intervjuaren har stéllt fragor och

foljdfrdgor med utgangspunkt ifran det observerade lektionstillféllet.
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4.4 Kvalitativ intervju

Den troligtvis mest anvinda metoden inom kvalitativ forskning &r intervjun. Enligt
Bryman (2002) utmirks kvalitativa intervjuer av nagra sdrdrag. Kvalitativa intervjuer dr
ostrukturerade och inriktade pa generella frigestdllningar som Oppnar upp for
intervjupersonens egna uppfattningar och synsétt. Med ostrukturerad menas hér inte att
intervjun &r rérig och oplanerad utan att den inte foljer en detaljerad intervjuguide. Man
vill ha fram den intervjuades egna standpunkter i en kvalitativ intervju. Den &r flexibel
och tillats ta olika riktningar for att finna ut vad informanterna finner relevant och nya
frdgor kan uppkomma under intervjuns gang (Bryman, 2002). Geertz (i Bryman, 2002)
menar att man efterstrivar fylliga och detaljerade svar som stirker validiteten, d.v.s.
overforbarheten. I kvalitativa intervjuer kan en person intervjuas flera gdnger och man
kan aterkomma till personen med samma eller kompletterande intervju.

Jag vill ge individen fritt spelrum att uttrycka sin personliga syn pa berém. Hér tar
jag fasta pd det som ségs i artikeln Qualitative research in music education av Bresler
och Stake (1992) att virdet av en kvalitativ undersékning ligger i1 intellektuell
nyfikenhet ”studying what needs to be better understood rather than on what can be
funded or will be pleasing to patrons and readers”(Bresler & Stake, 1992, s. 79). Den
kvalitativa undersokningen dr som Bresler och Stake (1992) beskriver den icke
jamforbar utan den forsdker mer forstd det specifika i de uttalanden som den som blir
intervjuad ger, hellre dn att forstd hur de skiljer sig frédn andras.

I min undersokning var jag i valet och kvalet om jag skulle anvinda mig av den helt
ostrukturerade intervjuformen dér intervjuaren bara stéller en enda fraga eller forhaller
sig fritt till ett antal teman, eller den semistrukturerade intervjuformen dér
intervjupersonen fortfarande har stor frihet att utforma svaren men intervjuaren foljer en
intervjuguide med vissa teman som ska behandlas under intervjun (Bryman, 2002).
Valet foll pa den semistrukturerade intervjuformen eftersom min uppsats kretsar kring
ett tydligt fokus, berdm. Intervjun styrdes ocksa av de teman som synliggjorts under de
observerade lektionerna. Intervjun behdvde alltsd en viss struktur men forutom nédgra
generella frigor och nigra mer specifika si 1dt jag intervjuprocessen vara flexibel.
Ordningen pé fragorna kunde variera mellan de olika intervjuerna och jag tilldt mig att
stilla nya frigor om ett intressant tema dok upp. Det var spdnnande att fa folja

intervjupersonerna i de riktningar som intervjuerna tog beroende pd vad informanterna
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tyckte var viktigt for att forklara sitt agerande, sina tankar och beslut. Denna flexibilitet
ar enligt Bryman (2002) typisk for och att foredra i en kvalitativ intervju.

Bryman (2002) menar att den semistrukturerade intervjun &r att féredra nir man
behover jamfora flera olika intervjuer. Liknande eller samma fragor visade sig vara
anviandbara for att utldsa tendenser hos ldrarna dé det géller att ge berom. Dérfor foljde
intervjuerna en intervjuguide som dock omvandlades och omformades allt eftersom
undersdkningen fortskred. Bryman (2002) skriver sd hir om flexibilitet: “Flexibilitet dr
av betydelse ndr det giller frigornas ordningsfoljd, uppf6ljning av ett svar och dd man
behover klara ut oklarheter och motségelser i svaren”.

I mitt intervjuarbete har jag haft stor anvindning av Thomas Gordons teorier om
aktivt lyssnande (beskrivet 1 Maltén, 1998). Maltén (1998) podngterar vikten av
foljdfrdgor for att forsdkra sig om att man har forstitt budskapet rétt. 1 det aktiva
lyssnandet forsoker man komma bort fran forutfattade meningar och generaliseringar 1
sitt lyssnade, och med hjdlp av olika tekniker forsdkra sig om att man har fOrstatt
budskapet. Genom aktivt lyssnande signalerar man dessutom tillbaka till sindaren att
man verkligen har forstdtt budskapet vilket brukar resultera 1 att motparten Oppnar sig

for mer djupgéende samtal (Maltén, 1998).

4.5 Utforande

Min insamling av data skedde i1 tvd steg. Steg 1 bestod av inspelning av en
instrumentallektion. Steg 2 bestod av inspelning av intervjuer. Bade den observerade
lektionen och intervjun har spelats in med tva digitalbandspelare med hog ljudkvalité.
Inget bortfall och inga tekniska problem uppstod under datainsamlingen. Materialet har
varit lattlyssnat och smidigt att transkribera och analysera. Den kvalitativa forskningen
ar inte bara intresserad av vad intervjupersonerna sdger, utan dven hur de sdger det
menar Bryman (2002). Vikten av en bra och léttlyssnad inspelning understryks av
Bryman (2002) eftersom ménga timmar ldggs vid att lyssna och stor hdnsyn maéste tas
till intervjupersonens ordval och sprakliga nyanser. Det dr dessutom inte lampligt att
vara tvingad att fora anteckningar under intervjun utan fokus bor ligga pd det som sigs
och hur det sdgs. Kvalitén i den kvalitativa intervjun ligger bl.a. i att den &r personlig,
och den ska i mgjligaste mén liknas vid ett samtal (Bryman, 2002). Detta kriver
Ogonkontakt och respons fran intervjuaren. Fokus pd intervjusituationen och kontakt
med intervjupersonen behdvs ocksa for att intressanta synpunkter ska kunna f6ljas upp.

Tvé bandspelare anvéndes for att vara séker pa att materialet blev dokumenterat. For att
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vara si diskret som mdjligt anvindes en digital bandspelare med inbyggd mikrofon

eftersom en mikrofon framfor intervjupersonen létt kan skapa oro (Bryman, 2002).

4.5.1 Observationer

Christers lektion holls 1 en musiksal pa en skola efter skoltid. Christers lektion pagick 1
20 minuter. Anns lektion holls i hemmiljé hos Ann en tidig eftermiddag efter skoltid i
30 minuter. Lina undervisar pa en kulturskola i eget undervisningsrum dér tva elever
undervisades 1 30 minuter. Sofias lektion var 20 min lang och holls 1 en liten sal pa en

skola, efter skoltid, en tidig eftermiddag.

4.5.2 Intervjuer

Intervju 1 med Christer holls i1 ett helt ostort rum dédr Christer undervisar dagtid.
Intervjun varade i nagot dver 40 minuter. Nagot langre 4n de andra eftersom det var den
forsta intervjun och jag inte riktigt hade klart for mig hur mycket material som
behovdes. Efter denna intervju bestdmde jag mig for att forsoka halla intervjuerna till 30
minuter.

Intervju 2 med Ann holls i undervisningsrummet i hennes hem. Samma rum dér den
inspelade lektionen hélls. Det édr sen eftermiddag och Ann har jobbat hela dagen.
Intervjun varade i ca 30 minuter.

Intervju 3 med Lina holls 1 en stor sal pd kulturskolan dér hon arbetar. Vi gick lite
avsides for att f vara ostérda med intervjun. Helt ostdrda forblev vi dock inte utan vid
nagot tillfdlle var ndgon tvungen att gd genom rummet och séga hej” och ”forlat att jag
stor”. Lina hade korta kérnfulla svar och det var svart att genomfora de 30 minuter som
jag hade bestdmt. Intervjun blev ndgot kortare.

Intervju 4 med Sofia spelades in 1 samma rum dér instrumentallektionen holls. Intervjun
skedde en tidig eftermiddag innan forsta eleven skulle komma. Intervjun varade i ca 30

minuter. Inget storde vért samtal.

4.5.3 Intervjufrigornas utformning

Tvé intervjufrdgor med koppling till syftet och undersdkningens forskningsfragor fick
alla informanter svara pa:

* Vad tanker du om att ge berom till dina elever?

* Vad dr det som motiverar dina elever att spela musik?

I intervjuerna var det viktigt for min underskning att {4 ldrarna att kéinna sig trygga och

verkligen delge mig hur de tinker kring berdm. Darfor podngterade jag flera gdnger att
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det var deras tankar kring berdm som jag var intresserad av och att det inte fanns ndgra
ratta eller felaktiga svar. Efter de inledande huvudfrigorna tog intervjuerna olika
riktning och jag foljde med och stillde foljdfrdgor som hade till uppgift att vara
uttolkande utan att patvinga intervjupersonerna mina egna tolkningar. Enligt Kvale (i
Bryman, 2002) ska intervjuaren vara insatt, strukturerad, tydlig, sensitiv, G&ppen,
styrande, kritisk, visa hdnsyn och komma ihdg, d.v.s. halla reda pd vad som har sagts
och kunna relatera tillbaks till detta under intervjuns ging. Intervjuaren ska ocksd kunna
balansera 1 betydelsen att om man sdger for mycket riskerar man att gora
intervjupersonen passiv och siger man for lite kan intervjupersonen fi kénslan av att
svaren dr “fel” eller inte ger de svar som hade forvéntats (Se vidare Kvales lista dver
krav pa intervjuaren i Bryman 2002, s.306). Ovriga punkter som jag tog fasta pa i
intervjuerna aterfanns 1 aktivt lyssnande (Maltén, 1998). Det innebar att jag bekréftade
att jag hade forstatt vad som sagts och om jag var osdker pd ndgot sé stillde jag
utredande f6ljdfrdgor. Genom verbala uppmuntringssignaler dér, enligt Maltén (1998),
samtalspartnern maéste stimuleras att analysera och skilja ut sina egna upplevelser pa
innehdlls-, relations- och kinsloniva. Observationerna fungerade som vigledare under
intervjun for att pdminna ldraren om hur hen hade anvint berémmet under lektionen.

T.ex.

Ibland blir du mer precis i ditt berdm som t.ex. ”Nistan, fint, du ar riktigt bra pa rytmerna”
eller ”Du det hiar later ju jattefint alltsd, klingar ju riktigt snyggt eller hur?” (Intervju
Christer, 2014-09-12).

Efter att ha transkriberat lektionstillfdllena formulerades vissa fragor som senare stroks

eftersom de under intervjun upplevdes som alltfor ledande.

4.6 Tillforlitlighet

Det observerade lektionstillfédllet var bade en fordel och en nackdel for intervjutillfillet.
En aspekt som eventuellt kan ha fargat intervjusituationen var att informanternas tankar
om berdm inte alltid stimde dverens med hur de handlade i praktiken. Foljdfragor som
uppstod under intervjun paverkades mdjligtvis av vad intervjuaren hade sett i praktiken.

Bryman (2002) forklarar vikten av djup i den kvalitativa forskningen, inte av bredd
som man diremot efterstrdvar i den kvantitativa forskningen. Foreliggande studie
fokuserar pa att ta fram det kontextuellt unika 1 musikldrarnas upplevelser och tankar
kring att ge berdm. Bryman (2002) menar att Gverforbarheten till en annan kontext &r en

empirisk fraga och att forskarens uppgift ar att 1dmna 6ver data med tita beskrivningar
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av det kontextuellt unika med vars hjélp vi kan bedoma hur pass dverforbart detta ér till
en annan miljo eller tid. Data i denna studie ska forhoppningsvis vara overforbara till
instrumentalundervisning i stort och for nyutexaminerade musikldrare att relatera till i
sin egen undervisning. Under observationen forsokte jag fa deltagarna att ta sa lite notis
som mojligt till att jag befann mig 1 rummet. Jag var rddd att informanterna skulle dndra
sitt beteende péd grund av att jag befann mig i rummet. Bryman (2002) kallar det for den
reaktiva effekten och pekar pa problemet med att sjdlva undersdkningen i sig kan vara
en paverkansfaktor som kan fa informanterna att @ndra sitt beteende. I intervjuerna
frdgade jag informanterna om deras undervisning hade paverkats av att jag spelade in.
Ingen sdg det som en paverkansfaktor. ”Nej, det dr ganska vanligt att fordldrar sitter
med sa det dr ofta ndgon till 1 rummet” var ett svar pa fragan om lektionen péverkades

av att jag satt i rummet och spelade in.

4.7 Etiska aspekter

Jag har utgatt frdn vetenskapsradets etikregler (Vetenskapsrddets forskningsetiska
principer, 2002). Informanterna har fatt veta forskningens syfte och deras roll i
undersokningen och sedan ombetts att informera sina elever och deras forédldrar for ett
godkédnnande. Informanterna har fatt veta att deras medverkan har varit frivillig och att
de kunnat avboja deltagande nérsomhelst. Informanterna har ocksa fitt veta att
inspelningarna pé band endast skall avlyssnas av forskaren. Informanterna, deras elever
och skola har anonymiserats i denna uppsats. Informanterna har varit trygga med att
ingen information om dem eller om vem som sagt vad i denna unders6kning har kunnat

nds av ndgon annan in mig.
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S5 Resultat

5.1 Observationer

Under lektionerna dr samtliga ldrare véldigt drivande. Det mesta av det som hénder
under lektionen initieras av ldraren med nagot enstaka undantag déir eleven spelade
stycket en géng till pé eget initiativ. Lirarna dr engagerade och for sina lektioner framét
med uppmuntran, instruktioner, fragor och berdm. Av sammanlagt 84 minuters
lektionstid bestod 41 minuter av spel pd instrumentet och 42 minuter av prat. Av de
meningar som uttalades under lektionstiden stod ldrarna for 71 procent och eleverna for
29 procent. Elevernas meningar bestod mestadels av korta svar pd fragor eller verbala
bekriftelser av vad ldraren sa. 35 procent av ldrarnas meningar innehdll ndgon form av
berdm. Lérarnas berdom bestod i stor utstrickning av superlativer efter spel pa
instrumentet. Ord som anvénds frekvent dr “Visst!” “Javisst!” ”Snyggt!” “Jattebra!”
”Kanon!” ”Precis!” "Perfekt!” ”Det funkar jéttebra!”

Personligt berdm var ovanligt och forekom endast vid nagra fi tillfdllen. Ofta var
lararna snabba och tydliga med sitt berom men vid de tillfdllen da de hade en impuls att
lagga ut texten 1 berdommet sa blev de mer svdvande och sokte ord.

Detta var en kort reflektion 6ver de lektionstillfallen som observerades. For att gora
en fullstindig analys av observationerna skulle man behdva gi igenom lektionerna med
lararna och analysera tillsammans med dem vad berdmmet syftade pa och vad de ville
uppnd med det. Kohn (1993) menar att forskning som finns inom omradet berém och
motivation maste hantera den stora variation som betydelsen av berdmmet kan ha. Aven
tonfall och relationen mellan elev och ldrare har betydelse for vad berommet fir for
effekt menar Kohn (1993). Denna undersdkning skulle bli alltfér omfattande om en

grundligare analys av berémmet under lektionerna inkluderades.

5.2 Intervjuer

Hér presenteras resultaten av intervjuerna med undersdkningens syfte och huvudfragor
som bakgrund. Resultatet behandlar tvd teman, ndmligen berdm och motivation. I
resultatdelen far berdm stort och ldngt utrymme, medan motivation ett betydligt kortare.
Forklaringen till detta dr att huvudfokus for undersokningen dr fenomenet berém och

motivationsdelen har som syfte att lyfta fram alternativ till berém som drivkraft hos
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eleverna. Intervjun innehéller endast en friga om motivation och betydligt fler om
berém.
Teman och analyskategorier &r baserade pa musikldrarnas forestéllningar och idéer

om att berdmma sina elever.

5.2.1 Vikten av att beromma
Samtliga informanter tycker att det &r jdtteviktigt att vara generds med berdm 1 sin
undervisning. De har lite olika forklaringar till varfor de tycker det &r viktigt.

For Ann dr det nigot intuitivt 1 att ge berdm som Ann bejakar och som har foljt
henne dnda sedan hennes forsta tid som ldrare. Det fanns naturligt i henne, “att puffa
pad” som hon sjilv uttrycker det. Ann tycker att det ar jatteviktigt att berémma. Hon

sager:

For minsta lilla grej. Alla behover berom. Det spelar ingen roll om man ar 4, 15 eller 80 ar.
Berom behdvs for sjalvfortroendet, for att kénna sig trygg, for att kdnna gladje i att lyckas
dven om det &r lite, lite. Eleven slappnar av och kénner att den har gjort nagot bra. Berdm
skapar trygghet som ger positiva ringar sé att annat kan bli battre (Intervju Ann, 2014-09-
15).

”Berdm &r viktigt” sdger Sofia och hon vill vara frikostig med berdm. Berdm ér ett sétt
att visa engagemang tycker Sofia. Undervisningen ska vara en positiv upplevelse och
dir hjdlper lite uppmuntran i form av berdm. Sofia berdmmer for att stirka
sjalvfortroendet hos eleverna. ”Aven om det bara giller tre toner si ska eleven kinna sig
stolt och kédnna att de kan det hér” resonerar Sofia.

Berom ar jétteviktigt och det gor skillnad séger Lina:

De spelar béttre och de far mer sjilvfortroende. Eleverna ska kénna att det de gjort 4r bra och
att de ska vara stolta 6ver det. En kénsla av trygghet som de kan ta med sig ndr de hamnar i
andra situationer utanfor undervisningen.(Intervju Lina, 2014-09-18).

Berommet dr medvetet anvént i Linas undervisning. Kontinuerligt berém motverkar
press och spanningar. Lina tror pa att ldrandet fungerar béttre i ett positivt "mood” och
det ser hon som sin uppgift att skapa genom att berémma. Lina nidmner “flow” som ett
annat redskap att nd ett béttre "mood”. Man kan t.ex. forenkla uppgiften om arbetet och
larandet inte fungerar. Ett béttre flode uppstér och pressen minskar. Christer ger berdom

med syfte att saker och ting ska bli gradvis bittre.
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5.2.2 Berom som en del i en process

Négot som dterkommer i de olika intervjuerna dr informanternas sitt att se pad berém
som en del i en process. De ger berdm som en vigledare under processens géng “’sa att
de vet att de dr pd ritt vidg” som Lina uttrycker det. Mélet dr att f4 uppleva en helhet i
form av ett klingande resultat. Spelet pd lektionerna syftar till att nd fram till en slags
mikrokonsert séiger Christer och tilligger ”Aven om det bara #r jag och eleven i det lilla
rummet”. Detta ger en kédnsla av helhet som eleven kan uppleva positivt och som dr
viktig, tycker Christer. Nyckeln 1 Christers undervisning &r progression. I en
progression finns det en meningsfull uppgift for berémmet att hjilpa till framét, séger
Christer. "Tydligt berdm for detaljer, det dér var bra, och s& en massa siddana “bra”
lings resans géng och sa har vi en helhet”. Gradvis vill Christer att eleverna ska forsta
processen for att sedan kunna ta med sig det vidare 1 livet. Processberém fungerar enligt
Christer pd foljande sétt: ”Vi dr 1 det och den detaljen var véldigt bra men vi ska
vidare”. Christer dr ocksd noga med att tala om att ’nu &r det fardigt, det hér dr musik,

det hir kan vi spela for publik.” Arbetet ses da som en fullbordad process.

Det dr jatteviktigt att eleven forstar vad den ska gora eftersom 99 % av tiden, nér vi pratar
om dldre och vuxna elever, ska de ju tillbringa med instrumentet sjdlva (Intervju Christer,
2014-09-12).

Christer beréttar att Ella (fingerat namn) dr latt att ha som elev. Hon &r driven med
mycket sjdlvgdende motivation. Ann bygger upp ett sjalvfortroende hos eleverna genom

att vara vaksam pa minsta lilla framgang och berémma:

Det finns alltid ndgonting i varje lektion som gar bra. Berdm fungerar som en bekréftelse pa
det man gor s att man vet att man klarar saker (Intervju Ann, 2014-09-15).

Berommet anvinds som en sporre for att komma vidare nar det gar trégt. Ann ser som
sin uppgift att leda i processen som for hennes del formuleras och uttrycks med orden
“inte ge upp - gd vidare — berdm som ger liten kdnsla av att lyckas — bli klar med ett
stycke”. Detta ger en stor kénsla av att lyckas. Att leda bestar inte bara i att berdémma
utan ocksd av att formedla teknisk kunskap sdsom teknik, avslappning, musikalitet
0.8.V.

Berommet ska inte bara komma efter ett lyckat resultat. P4 vigen kan det “skita sig”
som Lina sdger, och dd behdvs en uppmuntran. Lina anvidnder berdmmet for att fa

eleverna att fortsitta och att utvecklas. Hon siger:
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Man maéste jobba for att na, ingenting kommer gratis. Visst man kan ha lite talang men alla
maste ju kimpa och &va (Intervju Lina, 2014-09-18).

Lina podngterar att man har sd lite tid tillsammans med eleverna si de maste bli
uppmuntrade att jobba pd egen hand. Orkesterspel och projekt ér viktigt for dér far
eleverna ta ansvar, eftersom mycket ska fixas och goras. Lina berémmer eleverna for att
de visar att de vill ta ansvar for sina uppgifter och "peppar” dem med berdm nir de
tvivlar pd sina mojligheter att klara av uppgiften de har fitt ansvar for. Lina hjélper
eleverna att forstd hur processen fungerar. Ett exempel kan lata sa hir: Eleven sdger
”Det kommer aldrig att g och Lina svarar ’Men, nu har du ju satt en tredjedel, det ar
ju svinbra”.

Christer menar att grunden till att kunna ge berdm pa ett bra sitt ar att

materialet/stycket har en vil anpassad svérighetsgrad.

Eleven fér ju aldrig uppleva att, &h det var ett misslyckat stycke och veckan efter var det
dnnu ett misslyckat stycke. D& upplever eleven att berommet inte stimmer 6verens med
resultatet och da har berdmmet ingen funktion. Ett vl anpassat material &r viktigare dn
berdm. Lagom utmaning ir ett nyckelord (Intervju Christer, 2014-09-12).

Stycket ska vara utmanande men inte omdjligt. Om det skulle vara for svart och
resultatet inte blir tillfredsstdllande maste man ha ett nytt stycke som passar béttre och

aterigen sikta pd ett lyckat resultat menar Christer.

5.2.3 Kan det bli for mycket berom?
En fundering hos informanterna &r att en viss forsiktighet med superlativerna kan vara
pa sin plats sé att betydelsen av berdmmet inte gér forlorat.
Intervjuaren stiller fragan om det kan bli for mycket av berdm och Ann svarar:
”Tveksamt, men det kan gé inflation i berémmet om man anvinder det for mycket och
dé tappar det sin funktion” (Intervju Ann, 2014-09-15). Ibland tycker Christer att han
anvinder lite for mycket overord pa vigen, t.ex. “superbra!” for att eleven lyckades
komma ihdg det dér fisset 1 andra takten, men “’sen var det lite synd att du glomde det i
tredje takten”. Ett problem kan vara att superlativen har gitt &t pd vigen. Nér helheten
ska berdmmas sé finns det inga superlativer kvar. Christer ger ett exempel - “om man
har anvént ordet "kanon!” pé végen si blir det platt att anvénda det igen”.

Ann uttrycker efter en stunds eftertanke att hon inte tror att eleverna kinner sig
pressade av att fi berom. Hon har inte upplevt det si. Hon ndmner att en vikarie hon
hade en géng pastod att man inte skulle beromma sina elever. Det kindes helt fel tyckte

hon.
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5.2.4 Den tysta och kritiska liraren
Musiklararna dr alla fyra skeptiska till en tyst och kritisk ldrare. En ldrare som ar
frikostig med berdm ses som en motsats till en ogenerds och krdvande lirare.

Christer dr kritisk till 1draren som &r fdordig och tillrdttavisande pd vigen och forst
nir helheten dr godkidnd berdmmer. Ett antal ”det dir var inte bra” innan stycket dr
fardigt och forst dd@ kommer berdmmet &r inte ett bra sétt enligt Christer. Han viljer
hellre att bekréfta med berdm: ”Bra med fisset dér och s ska vi komma ihag att ta det i
nésta takt ocksa”.

En tyst ldrare som inte berommer och som dédrigenom skapar en pressad stimning &r
motsatsen till den berommande och flowskapande ldraren menar Lina. Det ar svart for
Sofia att forestélla sig ett scenario dir man inte berommer. Det kdnns likgiltigt och
oengagerat tycker Sofia: "Man far ge allt 1 20 minuter annars blir det ju trkigt” och
“efter konserter dr det viktigt att vara positiv och tala om vad det var som gick bra for
eleven”, sdger Sofia.

Motpolen till berdm ar enligt Ann “att fostras hart”. Hon tycker det ar helt fel att inte

ge berdom.

5.2.5 Tydlighet i vad berommet syftar pa

Ett ”bra” rakt ut i luften har ingen funktion menar Sofia. I balans med konstruktiv kritik
far berdmmet en mening. Eleven méiste fa veta vad som fungerade och vad som inte
fungerade. Sofia uttrycker tanken sa hér: ”Det dér var bra, men...” och eleven fér inte
kédnna att den dr dalig men den ska veta vad som kan forbéttras i stycket”. Sofia

preciserar:

Vissa elever dr osdkra och behover forsdkras om att de dr bra. D& kan berommet vara bra pa
det séttet. Som en stimningshdjare. Forstiarka positiva tendenser hos eleven. Det kan ocksa
gilla elever som hela tiden avbryter sig. Dé kan en forsdkran om att ’det &r bra” fa eleven att
uppné en storre kontinuitet i spelet.(Intervju Sofia, 2014-09-19)

Nervosa och stressade elever far mer uppmuntran och mindre konstruktiv kritik. Sofia
menar att det maste komma nagonting ut av berdmmet. Eleverna maéste ldra sig
nagonting av det ”sd att de fir nagonting att tinka pd, att jobba med”, sdger hon.
Utveckling kan ocksa vara viktigt att beromma eleven for, att det har gitt framat och det
kanske forhallandevis snabbt ocksa. Berommet kan ocksa hjilpa eleven att se helheten,
att det later fint, att eleven har utvecklats och att eleven sjilv far en uppfattning av

utvecklingen. For Christer dr det viktigt att eleven vet vad ldraren berommer. Berdommet
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ar starkt kopplat till en viss prestation. Christer exemplifierar: ’Fint, du &r riktigt bra pa
rytmerna” eller ”Du det hér later ju jattefint alltsa, klingar ju riktigt snyggt, eller hur?”

Ann bekriftar begavningen och hon ir noga med att eleverna vet vad de far berém for:

Till och med en liten klisterlapp till de sméa barnen for en speciell grej de gor sa att de vet
vad de far berom for. De ska veta att de har gjort nadgonting bra. Det &r inte for min skull de
far berom. De ska veta att de har lyckats och att de ar pa vag(Intervju Ann, 2014-09-15).

Bekriftelsen pa att budskapet har gatt fram ser hon i "tindrande 6gon” inte pa grund av
berdmmet frin ldraren utan darfor att det har gatt bra att spela.

Lina har tydliga mal med sin undervisning och det vet eleverna om. Det skapar
utrymme for positivt samarbete och ’da kan man stilla krav och dven ge kritik. Det hir
och det hir ska vi gora och det ska vi jobba for nu”. Att inte jimfora sig med andra
tycker Lina dr viktigt. Hon tydliggdr individuella mal for eleverna och berommer eleven
utifrdn detta. ”Det hér dr ditt mil och man behdver inte jaimfora sig s4 mycket med
andra utan nu har du uppnatt det hir”. En sddan kommentar kan f6ljas av berdm.
Kortsiktiga eller langsiktiga mél kommer frdn eleverna sjélva. Svarast tycker Lina det ar
med dem som inte har sa langsiktiga mal.

Att ha ett syfte med berdmmet &r viktigt tycker Sofia. Att poéngtera det som gar bra
ndr mycket annat gér lite trogt dr pd samma sitt viktigt anser Sofia. Att lyfta fram det
som &r bra dr kanske det viktigaste syftet med att anvdnda berdm. En elev kan ha svért
med noter men har en fin ton och da &r det viktigt att eleven kénner sig stolt och ndjd

med det som &r bra och sedan ser positivt pd att jobba med det som gir mindre bra.

5.2.6 Berom for anstringning

Elever kanske inte nir &nda fram men om de har anstringt sig sia mdiste det
uppmédrksammas, d.v.s. anstringning ska berdmmas sdger Sofia. Sofia aterkommer
under hela intervjun till den viktiga balansen mellan krav och berém. Speciellt med de
dldre eleverna dr det ”ok” med lite hogre forvéntningar och krav. Forvidntningarna
liksom kraven géller elevernas anstrdngningar och lust att dva, att de anstrianger sig for
att na sina mal. "Du maste 6va mer annars funkar inte detta och detta”, kan Sofia
argumentera. Under samma lektion kan man berdémma smédetaljer, men se kritiskt pé
den dnnu inte uppniadda “helheten”. Hér blir balansen mellan uttalat krav och berém
oerhort viktig att nd. ”Man kan inte bara std och vara sndll”, det blir uddlost menar
Sofia. Lina berdmmer i forhéllande till insatsen. Néar det dr lite extra s berommer hon

ocksa lite extra. Sédrskilt mycket berdm far de for anstringning:

28



Nér jag mérker att de har ovat, da tar jag i riktigt, frdn tdrna, nir det dr béttre dn det var
innan, att ha fordjupat sig i musiken, kanske ha lyssnat, funderat, kollat in och 6vat. De &r
verkligen béttre dn tidigare. Det ska berémmas (Intervju Lina, 2014-09-18).

Lina ndmner ofta “0vning” under intervjun. Det &r viktigt for henne att eleverna ovar.
En forstaelse for sambandet mellan teknikdvning och resultat vill hon formedla till sina
elever. ”Jag vill kunna spela det dér”, sidger eleven. ”Ja, men da méste du jobba med det
hir och det dr inte gjort pa en vecka”, forklarar Lina. Det tar kanske “ett halvir innan
det ar klart, men dd kommer du att kunna lira det dédr”. Lina ger helt enkelt information

om vart anstringning kan leda.

5.2.7 Berom for begavning

Sofia berdommer egenskaper och begévning for att eleven ska veta att den har en
potential.

Ann ser inte att ge berdm for personliga egenskaper som nédgot problem. Ett exempel
frén hennes lektion kan tydliggora detta da hon séger: ” Ja, och det dr ett bevis pd att du

'7’

har ett gott musikéra, mmm... toppen

Man mirker ganska snabbt om nagon elev har lite mer och det kan man gott f& hora. Att
medvetandegora detta skapar en trygghet for eleven. Nagot man redan kan och som man kan
luta sig emot. Eleven tinker ”Jag vet att jag har en begavning i det hir s jag kan liksom vara
trygg i det.” Sa hoppas jag att eleven kinner och att den kan slappna av i det (Intervju Ann,
2014-09-15).

Dé intervjuaren frigar om Lina anser det vara riktigt att ge berdm for personliga
egenskaper svarar Lina att det dr i sin ordning “speciellt med de dldre eleverna”. Lina
vill att de ska ta tillvara sin begdvning och talang. Uppmuntran av personliga
egenskaper maste folja pa en insikt hos eleven att man maste anstringa sig for att nd

malen. Att ”inte ta ndgonting for givet” som Lina uttrycker det.

5.2.8 ”Lysande!”

Intervjuaren leder in Sofia pa frdgan om vilket sprikbruk som anvédnds da berommet
formuleras. Det &r bra att variera sig tycker Sofia. Hon smakar pd ordet ”Lysande!” Om
eleverna alltid far hora samma grej sa forlorar det i betydelse. Man kan byta ut vissa ord
om man tycker det blir tjatigt. Berommets effekt kan ocksd paverkas negativt om de
alltid far hora ett berdm som klds i samma sprakliga drékt. Da riskerar berommet att
forlora 1 betydelse och da dr det dags att variera sprikbruket. Vokabuldren maste gora
intryck pa eleven och far inte bli slentrian. Sofia tycker att ordet ’bra” alltid dr gangbart.

Det betyder manga olika saker och kan anvindas i mdnga sammanhang och r i grunden
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en stimningshdjare. Men de andra orden bor varieras. Man kan starta med ett ’bra” och
sedan lagga ut texten. Christer kan med viss tvekan konstatera att det finns skillnader 1
berdm pa vigen dd man sidger “Bra! Men...” och berdm efter uppnatt resultat d4 man

kan understryka den goda insatsen med ”Det dér var jittebra, super, kanon”.

5.2.9 Forvintningar
Intervjuaren frdgar om Christer ser den lilla progressionen i varje situation i

undervisningsarbetet och Christer svarar jakande och fortsitter:

Om man som pedagog har vént pa det dit, genom att ha arbetat med eleven, s far vi ju en
massa positiva upplevelser. Det enda man med sidkerhet kan hélla sig till som larare ar att
kurvan ska peka uppat. Det finns en missuppfattning av pedagogyrket som lyder ”hur méanga
ska bli musiker, har du ndgon som ska in pa musikhogskolan? Du gor vil bara det har jobbet
for att alla ska bli snorskitbra och vilja bli musiker”. I en del ménniskors tankevarld ar det
bara det som ridknas (Intervju Christer, 2014-09-12).

Christer menar att de som fOrvéantar sig det fattar inte vad yrket handlar om. Christer har
haft en sddan erfarenhet under sin lédnga tid som pedagog. En elev dir
progressionskurvan pekade rakt uppét fran tredje lektionen. Den personen visar vad det
finns for mojligheter. Men det &r nuet som rdknas. Forvintningar om framtida
prestationer ar inte funktionellt enligt Christer. ”Jag vet att vinkeln ska se ut sd hir
(uppat) det dr min uppgift”, sdger Christer. Christer kidnner absolut ingen press att

leverera musiker.

5.3 Motivation

Christer menar att veckorutinen och progression dr viktigt for ett barns motivation, att
instrumentlektionen ingar i veckoschemat. Med ett minimalt intresse kommer
utvecklingskurvan dé att vara létt stigande och med minsta lilla intresse sd finns ingen
hejd péd hur kraftigt stigande den kan bli menar Christer. Christer menar att i
progressionen ingar ndgot nytt som kan vara en ny ton, ett nytt moment eller en ny och
annan genre som blir motiverande. Det dr ocksd tydligt att samtalet med eleven dr
viktigt for motivationen. I samtalet ska man kunna stélla frigor som kan sétta igdng
elevens autonoma krafter. Inga ja- och nej frigor utan ’ska man fraga négot sé ska det

vara nagot som verkligen kan utvecklas av eleven mer eller mindre sjdlvmant”:

Det kan handla om instillningen till spelet, instidllningen till musiken, ja allting annat 4n om
man bara pratar lite allmidnt. Man ska ha den respekten for eleven pa alla plan (Intervju
Christer, 2014-09-12).
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Det ér svart med motivation menar bdde Ann och Lina. ”Man maste hitta nagot som de
ar intresserade av” sdger Lina. Ann menar att glddjen i att kunna spela dr motiverande
och att det &r ldrarens roll att leda eleverna i denna process mot att kunna. Ibland gér det
trogt och dé kan berém sporra till att kimpa menar Ann.

Hogt tempo och framatskridande under lektionerna &r motiverande enligt Sofia. Det
sociala dr viktigt liksom att {4 trdffa andra och spela t.ex. i en orkester. Musiken &r en
vég till nya sociala sammanhang, som i sin tur kan vara en drivkraft att bli béttre 1 sin
musikaliska utdvning. Att eleverna tycker om att ga till lektionen &r ocksa motiverande
menar Sofia.

Att eleverna utvecklas och nér langre med sitt spelande ar enligt Lina motiverande
bade for eleverna och for liraren. Nir eleven har vildigt lite motivation &r det viktigt att
hitta ratt material, ndgot de verkligen gillar (musikstil, 14t) och forsoka att 6ka intresset
och motivationen pa det sittet. Lina blir sjdlv motiverad av utmaningar och bredd och
hon tycker ocksa att hon far mycket tillbaks fran eleverna. Att som ldrare fa igdng en
dialog med barnen &r ett fint resultat och en god grund for den egna motivationen.
Dialogen fungerar helt enkelt som feedback for Lina. Hand i hand med tanken att
utveckling dr motiverande gér tanken att eleverna ska 6va, en forutsittning for att kunna
utvecklas. Ovningen méste dé vara rolig och hon #r forsiktig med teknikdvningar till de
som har svért att hitta ritt motivation. Att varva teknikdvningar med latar &r ett bra
koncept tycker hon. Lina nidmner ocksa flode i undervisningen som en kélla till
motivation. Att fa ett storre flode 1 undervisningen genom att t.ex. forenkla repertoaren

om det skulle behovas.
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6 Diskussion

Syftet med denna undersdkning &r att belysa hur 4 instrumentalldrare tdnker kring att ge
berdm till sina elever och vad de tror motiverar eleverna att spela ett instrument. I syftet
ingdr ocksa att stilla ldrarnas tankegdngar mot en forskning som bland annat vill
nyansera den allmidnna uppfattningen om att berdm ar motivationshdjande.

Resultaten av studien visar att ldrarna tycker det dr viktigt att berdémma sina elever. Det
ar ett sitt att visa engagemang och skapa god stimning. Berdmmets roll dr vigledande
och fungerar som en del i en process frin detaljer till helhet. Berdm behdvs och det
skapar sjalvfortroende. Lérarna ser inga problem med att beromma och det kan inte bli
for mycket berom. Mgjligen kan det gé inflation i berommet om det &r alltfor frikostigt
utdelat och det forlorar i s& fall 1 betydelse. Lararna anser att berémmet dr medvetet
utdelat. Lararna anser ocksa att det dr viktigt att eleven vet vad berdmmet syftar pa.

Vad det géller motivation sd &r valet av material viktigt. Ldtmaterialet ska vara varierat
och ldraren maste erbjuda ndgot som blir intressant for eleverna. Progression, utveckling
och att 1 forlingningen kunna spela ett instrument &r andra viktiga motivationsfaktorer.
Att ha en dialog med eleverna &r inspirerande for bade ldrare och elev. Nagra ldrare
tycker det kan vara svart att motivera eleverna.

I detta kapitel moéts resultatet, min analys av detsamma och vad litteraturstudierna haft
att siga om andra forskares tidigare ron. Jag kommer 1 diskussionen ocksé att ta fasta pa
vissa saker som jag finner anmédrkningsvirda i studien. Diskussionen ger upphov till
vissa frdgor som kanske inte finner svar i denna text men som manar till fortsatt

diskussion.

6.1 Metod- och resultatdiskussion

Det finns en anmérkningsvérd samstdmmighet mellan teoridelen och resultatdelen. Det
ar ocksd tydligt att ldrarna dr mérkligt Overens sinsemellan om ndr och hur de
berdommer. Vad kan det bero pd? En misstanke finns om att problemet ligger hos
intervjuaren och observatoren. I denna undersdkning har intervjuare och observator
varit samma person. Det dr omdjligt att undvika subjektivitet. Det dr jag som har valt
litteratur till teoridelen. Det dr jag som med mina forkunskaper och mitt speciella

intresse for berdm observerar lektionen och slutligen viljer vilken riktning och vilka
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teman som tas upp i intervjun. Frdgan dr om en stdrre objektivitet hade kunnat uppnés
om ldrarna hade intervjuats av ndgon som inte var paldst och om intervjuerna inte hade
foregétts av observerade lektioner. En helt ostrukturerad intervju hade kanske ocksa gett
ett mer differentierat resultat. Att som Bryman (2002) foresprakar fora intervjun som ett
samtal utan intervjuguide. Det homogena draget i resultatet kan ocksa ha berott pa
urvalet. Var det ett misstag att vélja en grupp erfarna lirare? Hade resultatet blivit mer
differentierat om en grupp oerfarna ldrare hade ingatt i urvalet? Kan det vara sa att
erfarenheten hos dessa ldrare bidrar till ett resultat som Overensstimmer med
forskningsresultat. Med lang erfarenhet har dessa lidrare helt enkelt anpassat sitt berom
sd att det stirker elevens inre motivation. Hiar har vi ocksd att ta i beaktande att
instrumentalundervisningen priglas av frivillighet och att eleven slutar om intresset
svalnar. Motivation hos eleven blir en fraga om att behdlla en kund. Christer uttrycker
bl.a. glddjen i att ha en “elev med sjdlvgdende motivation”. Vad har det for betydelse
for motivationsarbetet att eleven slutar om den inte dr motiverad? En jdmforelse med
motivationsarbete i den obligatoriska skolan hade varit intressant. Ar instrumentalliirare
experter pa sjilvstyrda elever? Har det Overhdngande hotet om att eleven ska sluta
utrustat erfarna instrumentallirare med effektiva strategier for att stirka inre

motivation?

6.2 Berom som motivationshojande

Berom kan absolut fungera som ett hjdlpmedel att skapa motivation hos eleven men det
krdvs en medvetenhet hos ldraren om vad det &r man vill uppna for att det ska fungera.
Det finns en konfliktsituation 1 undervisningen mellan tva ytterligheter som presenteras
1 forskningen och som @ven framkommer hos informanterna ndmligen & ena sidan att
man ska berdmma frekvent och & andra sidan att man ska vara forsiktig med berdm.
Min uppfattning ar att det dr lararens ansvar att anpassa utdelandet av berdm sé att det
alltid stdrker elevens upplevelse av personlig autonomi och i foérlingningen banar vig
for autoteliska upplevelser och flow enligt Csikszentmihalyi (1994). Deci och Ryan
(2000) menar att en ldrare kan paverka elevernas mojligheter till upplevelsen av
personlig autonomi genom att aktivt stirka elevernas ansatser till sjdlvstyre.

Kohn (1993) menar att berommets betydelse for motivationen dr beroende av hur det
uttalas och hur det uppfattas. Lararna i undersokningen ar frikostiga med berdm och det
gér inte att helt utesluta att berémmet fungerar som ett styrmedel gentemot eleverna. I

all vdlmening och med syftet att skapa en positiv stimning och sjilvfortroende osv. men
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vad som talar emot lirarnas sitt att anvinda berdm ar deras syn pé sin egen roll som si
visentlig for motivationen hos eleverna. Musikldrarna ir alla fyra skeptiska till en tyst
och kritisk ldrare. En ldrare som é&r frikostig med berdm ses som en motsats till en
ogenerds och kridvande larare. Kohn (1993) menar att det ar litt att ta till berdm som
respons, eftersom vi som regel ar rddda att kritiska kommentarer utan komplimanger
ska uppfattas som sterilt och kyligt. ”Ett sétt att visa engagemang” sdger Sofia. Det &r
viktigt att eleven upplever glidje menar Ann. Mot bakgrund av den forskning som
presenterats 1 denna uppsats sd dr det vidsentligt att urskilja killan till denna glddje.
Killan till glddjen kan vara ldrarens berdm for att han/hon dr n6jd med elevens insats
men kéllan kan ocksa vara uppgiften i sig, d.v.s. att eleven lyckats 16sa sin uppgift och
ar glad och ndjd med det.

Vad som talar for att lararnas berdm stirker den inre motivationen &r deras
instdllning till ndr och hur berdm ska anvindas som 1 mycket stimmer bra dverens med

de variabler som ndmns i tidigare forskning.

6.3 Motivationshojande variabler

Henderlong och Lepper (2002) argumenterar emot en strikt behavioristisk definition av
berdm som verbal forstarkning och framhaller att berom kan underminera, forbattra,
eller inte ha nagon effekt alls pa inneboende motivation, beroende pa en rad

konceptuella variabler.

6.3.1 Arlighet

Ann vill skapa ett gott forhallande till eleverna med hjélp av berdom. Om relationen ar
dilig menar Lundgren och Lokholm (2006) &r risken att misstinksamhet fargar
berdmmet och det kommer att uppfattas som kontrollerande.

Christer dr observant pa ett mojligt problem med alltfér mycket berdm. Han tror 1
likhet med Kohn (1993) att de manga superlativen och det 6versvallande berdommet kan
av elever uppfattas som odrligt. Kohn (1993) menar att berdmmet méste vara ett
spontant uttryck och att man ska kdnna sig fri att uttrycka denna spontanitet. Det dr hér
informanternas kreativitet kommer in i1 bilden. Vokabuldren méiste gora intryck pa
eleven och fér inte bli slentrian séger Sofia och ndmner ordet lysande med en glimt i
Ogat.

Kohn (1993) menar att for att berdommet ska uppfattas som trovirdigt bor det ocksé

fordndras 1 takt med elevens utveckling. Alla informanter ndmner att berommet dr en
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del i en process, en progressionsrorelse. De vill ge "tydligt berom for detaljer” som dr

pa vag mot en helhet.

6.3.2 Specifikt berom
Ett ”bra” rakt ut i luften har ingen funktion séiger Sofia. Aven for Ann &r det viktigt att
eleven vet vad den far berdm for och vad det dr eleven har gjort bra. Kohn (1993)
argumenterar for att berommet ska vara riktat mot vissa aspekter av utforandet for att
det ldttare ska stimma Overens med personens sjdlvbild. For samtliga informanter ar
det 1 enlighet med Kohn (1993) viktigt att eleven vet vad den fir berdm for. Christer kan
uttrycka tanken sa hér: ”Fint, du ar riktigt bra pa rytmerna” Detta tankesétt ligger i linje
med forskning som visar att berom som &r specifikt, sa att eleven kénner och forstar
innebdrden och vad berdmmet syftar pd, stdrker den inre motivationen (Lundgren &
Lokholm, 2006). Henderlong och Lepper (2002) menar att om berdmmet ir generellt
hallet sa riskerar bedomningen att stimma daligt med elevens egen uppfattning om sin
forméga. Sofia uttrycker med eftertryck att eleven méste fa veta vad som fungerade och
vad som inte fungerade. Det finns en liknande tankegang hos Alm (2013) som menar att
om man inte vagar sig pa en rittfram beddmning s ir det lattare att ta till ndgot snéllt
berdommande. Det verkar alltsd krdvas ett visst mod for att vara &rlig. Nar Sofia
uttrycker "I balans med konstruktiv kritik far berommet en mening” sa uttrycker hon en
onskan om éarlighet i sitt bedomande. Kohn (1993) preciserar hur konstruktiv kritik kan
se ut for att inte doda intresset. Kohn (1993) foresprikar att man utrycker kritiken som
”problem som ska losas” och att ldraren involverar eleven i hur saker och ting ska
forbattras. Sofia fortsdtter att podngtera att nidgot miste komma ut av berdmmet —
eleverna maste ldra sig ndgot av det. Kohn (1993) podngterar samma sak pa engelska.
”The trick is to help people regard feedback as information they can use” (a.a., s.108).
Lirarna i denna undersdkning fOljer ofta eleven genom stycket med sma korta
hejarop som “bra”, “javisst”, “snyggt” osv. Detta sparrande dr i enlighet med vad
Lundgren och Lokholm (2006) menar en hjédlp att 16sa uppgiften och tydliggér dven
lararens forvintningar vilket 1 forlangningen blir en forstirkning av den inre
motivationen. Det hjélper helt enkelt eleven att 1 stunden 16sa uppgiften pa sitt eget sitt.
Deci och Ryan (2000) menar att en ldrare som &r noga med att stirka
autonomi/sjélvstyre hos eleverna far elever som kan motivera sig sjélva och hitta vérdet

aven 1 trdkigare sysslor som inte &r sjdlvklart motiverande.
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6.3.3 Berom det de gor

Lina vill beromma eleverna for ndgot de har gjort och hon vill att de ska vara stolta dver
det de astadkommit. Kohn (1993) menar att berdm ska vara riktat mot prestation och
inte mot person och forklarar att kommentarer om person sétter fokus pé just person och
barn trinas 1 att gora sjélvet till foremal for allt de gor. Deci och Ryan (2000) menar att
nir sjilvkinslan och personligt virde dr avhédngig av prestationen sa ror det sig om en
kontrollerad motivation. Kontrollen och pressen kommer inifrdn men motivationen ar

att vara ndgon 1 ndgon annans 0ga.

6.3.4 Berom for anstringning eller begivning

Lina berdmmer elevers anstrangningar och utveckling, vilket forstirker det som Dweck
(2012) kallar for “growth mindset”. Detta stirker enligt Dweck (2012) elevernas
uppfattning om att de sjidlva kan styra sin egen utveckling genom anstrdngning.
Dessutom stdrks elevens uppfattning att ett misslyckande inte huvudsakligen beror pa
bristande formaga, utan snarare pd otillricklig 6vning eller anstringning (Dweck,
20012). Lina beréttar att hon kan tinka sig att ge berom for egenskaper men inte forran
hon har forsdkrat sig om att eleven har forstitt vikten av anstringning. Det dr ocksd
framfor allt de édldre eleverna som hon kan tinka sig att berémma for egenskaper.
Henderlong och Lepper (2002) tar fram undersokningar som visar att framfor allt dldre
elever virderar berdm for egenskaper hogt. Aldre elever kan, om uppgiften betraktas
som simpel, uppfatta berdm for anstringning som ett tecken pd bristande formaga
(Henderlong & Lepper, 2002). For att komma forbi detta problem kan man istéllet ge

processorienterat berdm som dven innefattar strategier och koncentration.

6.3.5 Process- eller personorienterat berom

Gemensamt for informanterna &r att de siger sig vilja berdmma eleverna fortlopande
1 den utvecklingsprocess de dr inne 1. Enligt forskning av Kamins och Dweck (1999) si
fungerar processorienterat berdm béttre &n personorienterat berdm. Ann menar att om
man berdmmer for personliga egenskaper, t.ex. genom att siga till en elev: ”du har ett
gétt musikora”, sa stirks kinslan hos eleven att det hér &r ndgot jag redan kan och som
jag kan luta mig emot. Frdgan 4r d4 om detta Okar kénslan av kompetens hos
mottagaren, vilket i sd fall enligt Lundgren och Lokholm (2006) stirker den inre
motivationen, eller om den dominerande upplevelsen dr, att berémmet &ar riktat mot

person.
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6.3.6 Kompetens

Lundgren och Lokholm (2006) betonar vikten av att berommet bor peka pa kompetens
hos eleven utan att vara en social jimforelse. Lina forklarar for eleverna att var och en
har sitt mal och man behdver inte jaimfora sig s& mycket med andra.

Sofia hjélper elever som dr osékra och nervosa med berdm och hon hejar pa de som
har en tendens att avbryta sig sjdlva under spelet. Henderlong och Lepper (2002)
podngterar att forvintningar om framging dr starkast ndr de véxer ur ens egna
prestationer men verbal Overtalning kan vertyga andra om att de faktiskt har forméigan
att lyckas. Enligt Henderlong och Lepper (2002) &r det av vikt vilken instédllning vi har
infor en uppgift. Antagligen har Sofias nervosa, osékra elever, som har en tendens att
avbryta sig, inte sarskilt positiva forviantningar om framgang. Har borde Schenks (2000)
tips om att stidrka “jag-kan-kdnslan” kunna vara ett lampligt alternativ till att berdmma

fram ett sjalvfortroende.

6.3.7 Realistiska mél och forvintningar

Lundgren och Lokholm (2006) forklarar att berom forbéttrar inre motivation nir det
pekar mot acceptabla och forstaeliga mal eller tillhandahéller rimliga forvintningar fran
den berdmmande vuxne. Resultaten ger tydligt vid handen att alla informanterna ar
observanta pa de smé framstegen som sker hos eleverna. Samtliga informanter pekar pé
att det alltid finns ndgonting som gar bra och att det skall berommas. Christer papekar
att malet inte &r att fostra framtida musiker. Men den enskilde elevens utvecklingskurva
ska peka uppat, det dr malet och forvintningarnas innehdll. Kurvan kan naturligtvis
peka ytterst lite uppat men ndgon form av utveckling bor alltid vara malet for
undervisningen. Dessa instillningar och uppfattningar hos informanterna ger realistiska
mal och forvintningar. Pa sd sitt undviks ocksa de fillor som ocksa Henderlong och
Lepper (2002) ndmner i1 sin undersokning, ndmligen att berdm underminerar inre
motivation ndr det &beropar orealistiska normer for fortrafflighet eller fokuserar

uppmaérksamheten pé att man ska visa sig skicklig (Henderlong & Lepper, 2002).

6.4 Motivation hos eleverna

“Det dr svart” sidger bade Lina och Ann som forsta kommentar till frigan om
motivation. "Man madste hitta ndgot som de dr intresserade av”. I efterhand kénns det
som att min friga ”Vad tror du motiverar dina elever att spela ett instrument?” tolkades

som “Vad kan du gora for att motivera dina elever?”. Kohn (1993) menar att det
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behavioristiska tinkandet om berdm &r sé djupt rotat i oss att vi nistan betraktar det som
”sunt fornuft” (Kohn, 1993, s. 3). Vad jag menar &r att det 4r anmérkningsvért att den
forsta tanke som kommer till lararna &r att motivationen kommer utifrdn och att lararna
ser sitt eget engagemang som den kanske viktigaste delen i motivationsarbetet. Samtliga
informanters tankar om motivation hos eleverna handlar om den tid eleven undervisas.
Christer ndmner 1 intervjun att 799 procent av tiden ska ju eleven tillbringa med
instrumentet sjdlv”’. D4 maste ju rimligen mycket av motivationen etableras utanfor de
20 minuter 1 veckan som eleven har lektion. Eget spel, kompisar som spelar, syskon,
fordldrar, internet, populdrmusik, idoler borde fa plats i tankarna om motivation.
Lirarna ser uppenbarligen sin egen roll som dvergripande for elevernas motivation. Kan
detta ocksa mgjligen vara en forklaring till att de ser berdmmet som en sa jitteviktig del
1 undervisningen? Informanterna tar dock upp andra killor till motivation &n ldrarens
verbala forstarkning.

Lina menar att man kan uppnd Flow genom att t.ex. forenkla uppgiften om arbetet
och ldrandet inte fungerar. Alla informanterna menar att materialet maste vara
utmanande sé att mdjligheten finns att utvecklas och bli béttre. Csikszentmihalyi (1994)
menar att flow dr beroende av att uppgiften dr utmanande men inte for svar, som kan
skapa angest eller for latt, som banar vég for tristess. Christer framhaller i sin intervju
den absolut avgdrande betydelsen av en anpassad svarighetsgrad. Schenk (2000) menar
att nir eleven har fitt en upplevelse av att lyckas, blir den ivrig att vilja lyckas igen.
Flera av informanterna talar om helhetsupplevelsen som motiverande i undervisningen.
Helhetskinslan uppstar nér ett stycke musik &r spelbart. Helheten blir ett tydligt mal
som eleven ldr sig att fokusera pa. Csikszentmihalyi (1994) framhaller just #ydliga mal
som en forutsittning for att kunna uppnd “flow”.

Christer berittar i intervjun att:

Eleven fér ju aldrig uppleva att, &h det var ett misslyckat stycke och veckan efter var det
dnnu ett misslyckat stycke. D& upplever eleven att berdmmet inte stimmer Overens med
resultatet och da har berommet ingen funktion. Ett vl anpassat material &r viktigare dn
berdm (Christers intervju, 2014-09-12)

Detta for tankarna till Imsen (2000) som forklarar att framgingsmotivet dr en persons
formaga att forvénta sig positiva eller negativa kénslor i en viss situation. I skuggan av
viljan att s6ka framgéng finns viljan att undvika misstag. Christers framforda &sikt 1
orden “eleven far ju aldrig uppleva att, &h det var ett misslyckat stycke och veckan efter

var det dnnu ett misslyckat stycke” for tankarna till Imsen (2000) som menar att om
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angestimpulsen blir storre dn impulsen att lyckas, drar individen sig for att ta itu med

uppgiften.

6.5 Avslutande diskussion

Resultatet fran observationerna visar att ldrarna dr vildigt engagerade och drivande
under sina lektioner och sd gott som 100 procent av initiativen till spel och samtal
kommer frén ldraren. Berommet f6ljer pa ett 6nskat beteende som initierats av ldraren.
Lirarna uttrycker ocksd under intervjuerna vikten av att ldraren dr positiv och generds
med berém. Lérarna uttrycker vikten av en dialog som motiverande for bade sig sjdlva
och eleverna, men under de observerade lektionerna &r det inte s mycket dialog. Jag
efterfragar mer initiativ fran elever under lektionstid och mer dialog. Med tanke pd
véirdet av en autotelisk upplevelse (Csikszentmihaly, 1994) sd skulle lektionen kunna
vara ett tillfdlle att tréna eleven att vara med sitt instrument. Med hjélp av lararen kan
eleven utforska och hitta den egna drivkraften att spela. Med en hogre grad av initiativ
frén eleverna sd kan ldraren sdga “Ja!” istéllet for ”Bra!”. Lérarens roll blir da att visa
intresse och vigleda och elevens roll blir att dela med sig. Kohn (1993) foresprikar
observationer och fragor istdllet for berom. Kohn (1993) menar att vi kan stirka
sjdlvstyre och Oka intresset for en verksamhet genom att visa intresse for nagons arbete
istéllet for att virdera det. Ju mer specifikt intresset dr desto béttre. Det krdver mer av
oss ldrare av engagemang och dkta nyfikenhet pé elevens utveckling dn da vi som ldrare
delar ut berom med generds hand. Kohn (1993) ger for ovrigt ett exempel 1 vilket
lararen fokuserar pd att stirka elevens intresse for fiarg och form genom att stélla fragor
och reflektera over vad eleven har gjort. Kohn skriver: ”Are these mountains over here
near the water? Boy, this one is huge, isn’t it? How come you decided to draw them in
green? What are you planning to draw next?” (Kohn 1993, s. 112) Fragan ar: Hur skulle

vi kunna 6verfora dessa idéer till instrumentalundervisningen?

6.6 Fortsatta studier

Min undersdkning ger tankar om fortsatta studier. Intressant vore t.ex. att ta reda pa hur
musikldrare ger berom. I denna undersékning har vi fokuserat pd ldrarnas tankar kring
att ge berdm men en serie observerade lektioner kan ge svar pd hur och nir de
egentligen berdmmer sina elever. Vilket sprdkbruk anvédnds for berdommet och varierar
det beroende pa situation och musikalisk kontext? Berdmmet har ocksd en

innehillssida: Riktar sig berommet mot vad eleven gér eller mot vem eleven ¢r? Ar det
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avhingigt lararens syn pa sin uppgift eller mer pa elevens sjilvforstaelse i sin situation?
Nér blir berom uppmuntran utan egentligt verklighetsunderlag? Och hur mycket
forstirker berommet ’growth mindset” som Dweck (2012) talar om? Det ar ocksa sé att
instrumentalundervisningen dr mycket centrerad till en process och berdmmet giller
inte sd ofta ett resultat. Det hade med tanke pa detta varit intressant att stilla frigan hur
informanterna berdmmer eleverna efter en konsert och vad man siger till fordldrar som
frdgar hur konserten gick.

En annan intressant del att forska vidare pd vore att s6ka svar pa fragan: "Hur kan
musikldrare 1 praktiken underlétta for utveckling av en sjdlvstyrd elev och autoteliska

upplevelser?”
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide

Hur mycket padverkade det dig att jag satt i rummet och spelade in?

Vad tanker du om att beromma dina elever?

Vad ér det du hoppas uppnd genom att berémma dina elever?

Ar berdmmet ett redskap i undervisningen och i sa fall, hur anviinder du det?
Finns det nigra problem med att ge berém?

Vad motiverar dina elever att spela?

Vad ér dina egna drivkrafter?

Du anvinder smd korta ord som Visst! Perfekt! Som en sméck! jattebra! Inga problem

Vad betyder de hér korta orden?
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