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Sammanfattning

Titel: "Hur har det gatt med 6vningen?” - Instrument- och séngldrares mdjligheter att
paverka elevers 0vning och frimja sjélvstindighet

Forfattare: Erik Wasmann, Stefan Azmanov, Joakim Lindén

I den hidr studien undersoks hur sex gymnasieldrare som undervisar i d&mnet/kursen
Instrument eller sdng tidnker och resonerar kring deras undervisning i 6vning. Nagot som
dven undersoks &dr vilka arbetssitt de anvdnder sig av for att frimja elevernas
sjalvstidndighet samt vilka dvriga faktorer som pdverkar 6vning. Forfattarnas upplevelser
om brister 1 undervisning kring dvning dr bakgrunden till &mnet. Undersdkningen har
genomforts via semistrukturerade intervjuer och arbetet har bearbetats genom en
hermeneutisk lins. Informanterna valdes utifran kriteriet att de dr verksamma ldrare pa en
gymnasieskola samt att de undervisar i &mnet/kursen Instrument eller sang. Studien vilar
pa en tematisk analys och i resultatet uppmérksammas en bred konsensus bland
informanterna kring de utmaningar som finns samt vilka atgérder som behovs. Resultatet
visar att samtliga informanter upplever att det dr utmanande att fa en reell paverkan pé
sina elevers 6vning. I diskussionen undersoker vi om tid som dgnas till dvning har ett
samband med utveckling, for att darefter diskutera om kommunicerande av tidsramar ar
ett fordelaktigt didaktiskt tillvdgagangssitt. Vidare diskuteras hur eget ldrande och
sjalvstandighet hinger ihop. Slutsatser som dras ér att sjdlvstdndigheten som larare vill
utveckla hos elever behdver formas efter utbildnings ramar, for meningsfull 6vning kravs

forstaelse och malbild, och att sjilvstindighet 4r en uppatgiende spiral.

Sokord: Motivation, Musikundervisning, Sjilvreglerat lirande, Sjilvstindighet, Ovning



Abstract

Title: "How was practice?” - Instrument- and vocal teachers’ opportunities to influence
students’ practice and promote independence

Authors: Erik Wasmann, Stefan Azmanov, Joakim Lindén

This study explores six music teachers’ thoughts and reasoning regarding how they teach
students to practice. Additional topics examined include what methods teachers use to
encourage independence and what other factors affect students’ practice. The study
originated from the authors’ perception that the broader teaching community places
insufficient emphasis on teaching effective instrument practice. The study was conducted
through semi-structured interviews and has been analyzed through a hermeneutic lens.
The informants were selected based on two criteria: they had to be active upper secondary
school teachers and teach the subject “Instrument eller sdng” in Swedish curriculum. The
data was processed through thematic analysis, and the results revealed a broad consensus
regarding the challenges teachers face and the actions needed to address them. The result
shows that all informants experience challenges in having a meaningful effect on their
students’ practicing. In the discussion, we examine whether time correlates with
development and further discusses if encouraging time-based goals is productive. It also
discusses the relationship with learning and independence. Conclusions indicate that the
independence teachers try to develop in their students need to exist within the educational
framework, that meaningful practice depends on understanding and goal-setting, and that

independence develops through an ascending spiral.

Keywords: Independence, Motivation, Music Education, Practice, Self-Regulated

Learning






Forord

Vi vill rikta ett stort tack till vara informanter for deltagandet i vér intervjustudie. Vi vill
dven tacka var handledare Markus Tullberg for all tid och handledning under arbetets
gang. Samtliga delar av arbetet har vi skrivit tillsammans. Genom arbetet har vi fort en
kontinuerlig dialog for att sékerstélla en gemensam forstdelse for arbetets samtliga delar
och en hog samstammighet i framstéllningen. Var forhoppning ar att det resulterar i en
trovirdig uppsats som réttvist speglar bade informanternas svar och den tidigare

forskningen.
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1. Inledning

Under véra ar av musikstudier har vi fatt 14ra oss manga aspekter av vad som krévs av
oss 1 vart komplexa falt, savdl pedagogiskt som konstndrligt. En central aspekt av
utveckling inom musik dr dvning, och var utveckling inom vara respektive utbildningar
har inte varit ett undantag. Tidigt fick vi ldra oss att 6vning dr en av de viktigaste
faktorerna for musikalisk utveckling och att det dessutom é&r den aktivitet dér de flesta
musiker tillbringar mest tid med sitt instrument. Med detta i dtanke upplever vi att det dr

av stor vikt att det i instrumentundervisning diskuteras och visas pa hur man ovar.

Niér vi diskuterat vara erfarenheter av 6vning och den vigledningen vi fatt av larare pa
olika utbildningsnivéer, kan vi se vissa likheter. Vi har alla haft ldrare som har pratat om
ovning och dvningsstrategier med oss, danda upplever vi inte en sjilvsékerhet i hur vi ska
ova eller undervisa kring Ovning. Utifrin vara gemensamma erfarenheter har vi
identifierat tva brister: dels har undervisningen om 6vning fran véra larare saknat tydlig
metodik, struktur och regelbunden uppfoljning; dels har de 6vningsinstruktioner vi fétt

varit sa detaljerade att det har varit svart att forstd dvningen som helhet.

Aven under auskultation pd var verksamhetsforlagda utbildning dr Svning ett begrepp
som standigt aterkommer och det finns forvéntningar frin lérare att deras elever ska ova.
Négot vi sett mindre av &r ldrare som beréttar for elever hur 6vningen som aktivitet ska
gé till och hur eleverna ska klara det pa egen hand. Ofta framhévs de métbara resultaten,

exempelvis om en elev klarat uppgifter eller inte, snarare &n elevens tillvigagangssatt.

Vi vill dérfor ta reda pa hur ldrare undervisar i 6vning, hur de motiverar sina didaktiska
val, samt hur det stimmer Overens med forskning pd omradet kring Ovning. Var
forhoppning &r att en inblick i och ett synliggdrande av 6vning 1 undervisningskontexten

samt dess olika aspekter kommer att gynna oss 1 vér profession och yrkeskéren i stort.
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2. Syfte och fragestallningar

Syftet bakom vér undersdkning ar att underséka hur musiklirare pd gymnasieniva arbetar
med végledning for elevernas instrumentdvning. Vi vill ta reda pd om, och 1 sé fall hur,
larare stravar efter att frimja sjélvstandiga elever samt vilka dvriga faktorer som péverkar

elevers dvning i en undervisningskontext.

De fragestéllningar som vi tinkt undersoka ar:
e Hur beskriver instrumental- och sdngldrare pd gymnasiet sin undervisning om
ovning?
e Hur resonerar instrumental- och séngldrare kring mdjligheter och arbetssétt for att
framja sjélvstandighet i elevers 6vning?

e Vilka ytterligare faktorer beskriver ldrarna paverkar elevernas 6vning?

12



3. Litteratur och tidigare forskning

I detta kapitel beskriver vi den litteratur som vi undersokt och ser som relevant for denna
studie. I vér litteratursdkning har vi anvint oss av foljande databaser och sékmotorer:
Finn, Libris och Eric. Vi har sokt litteratur pd svenska, engelska och norska. Sokorden vi
har anvéint oss av &r: practice, 0vning, deliberate practice, self-regulated learning,

ovningsmetodik, autonomi, sjdlvstindighet, music, musik.

3.1 Vad ar ovning och varfor gor vi det?

Jorgensen (2000) beskriver att ldrande i ett musikinstrument inte endast sker vid
instrumentlektioner, utan till storsta del genom dvning, en inldrningsaktivitet som sker pa

egen hand utan dversyn fran larare.

Jorgensen och Hallam (2015) menar att 6vning kan delas in i tvé kategorier: the quantity
of practice (kvantitativ 0vning) och the quality of practice (kvalitativ 6vning). Enligt
Jorgensen och Hallam (2015) syftar kvantitativ 6vning pd de yttre faktorerna som
paverkar 6vning. Exempel som ges ér i vilken dlder en person bdrjar 6va, hur mycket tid
som ges dt dvning, om dvningen sker vid en specifik tidpunkt och huruvida personen &r
motiverad till att fortsétta spela sitt instrument eller funderar pd att sluta. Kvalitativ
ovning syftar pa dvningens innehall, som exempelvis vad som ingar i ett Gvningspass och
olika dvningsstrategier. Jorgensen och Hallam (2015) menar att badda sorternas dvning
kan bidra till att uppnd en hogre formaga samt att det finns en korrelation mellan expertis

och nyttjandet av dvningsstrategier.

Enligt McPherson m.fl. (2012) finns det en missuppfattning i samhéllet om varfor en
musiker blir bra pd sitt instrument. Att uppnd en hog musikalisk niva forklaras ofta med
att personen har talang. Talang syftar pd medfodda egenskaper som forklarar varfor hen
ar framgangsrik. Sloboda och Davidsson (1996) menar att framgéngsrika musiker inte
vilar pa talang: framgang grundar sig i hart arbete och 6vning. McPherson m.fl. (2012)
beskriver att d&ven om det dr motbevisat att talang skulle forklara framgéng finns

tankesattet kvar i samhillet. Det gor att vi har en forutfattad idé om vilka som kommer
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att lyckas och vilka som inte kommer att lyckas med att bli framgéngsrika musiker

(McPherson m.fl., 2012).

Ericsson m.fl. (1993) genomforde en studie dér de kartligger antal timmar som unga
musiker, som senare kommer att jobba professionellt med musik, dgnar sig 4t dvning.
Antal timmar i dvning som investerats, allt mellan 4000 till 10 500 timmar vid 20 ars
alder, har en stark inverkan pa ens arbete inom musik och hur framgéngsrik karriédren blir.
Enligt teorin om deliberate practice som Ericsson m.fl. (1993) utvecklat visar det att
anstrangning, snarare dn talang, &r den huvudsakliga faktorn som paverkar hur
framgangsrik en musiker blir vid sitt instrument. Aven Sloboda m.fl. (1996) héivdar i sin
studie att deras data starkt pekar pd att det &dr avsiktlig formell 6vning som ir den frémsta

katalysatorn for musikalisk framging.

McPhail (2010) beskriver att all framgangsrik utveckling pa sitt instrument kommer fran
en medveten och sjilvreglerad 6vning. Sjdlvreglerad 6vning dr en process som eleven
sjilv dger och styr; den dr viktig eftersom elever sex av sju dagar i veckan mdter sitt
instrument utan Overvakning fran sin ldrare. McPherson och Zimmerman (2011)
beskriver hur sjélvreglerande processer i form av self-regulated learning ar ett fundament

for att framgangsrikt lira sig ett instrument.

3.2 Modeller for 6vning

I detta avsnitt kommer vi att presentera tvd modeller for 6vning, self-regulated learning
och deliberate practice. Dessa modeller dr dvergripande teoretiska koncept, som delvis

Overlappar varandra, och ger perspektiv dver lararens roll i elevens ovningspraktik.

3.2.1 Self-regulated learning

Self-regulated learning, pa svenska sjdlvreglerat ldrande, r en modell som konkretiserar
hur en individ tar kontroll 6ver sitt eget larande (McPherson & Zimmerman, 2011). De
sjdlvreglerande processerna dger rum pé sex omraden: motiv, metod, tid, beteende, fysisk
miljo och social miljo. Sjélvreglerat larande dr det som kallas for en socialiseringsprocess,

dér larandeprocesserna sakta flyttas frén att styras av yttre paverkansfaktorer, som lérare,
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fordldrar och vénner, till att styras helt sjdlvstidndigt. Du kan aldrig bli helt sjdlvreglerad
pa ett omrdde utan att du forst gatt igenom en socialiseringsprocess dir forebilder och

andra med mer kunskap dn dig ger dig byggstenar for att bli sjélvstandig.

For att forklara denna modell behover forst begreppet self-efficacy etableras. Self-efficacy
beskrivs av Bandura (1997) som “6vertygelsen om att man framgéngsrikt kan utfora det
beteende som kréivs for att uppné onskat resultat” (s. 79, egen Gverséttning). Den ndrmsta

oversittningen skulle vara uppgifisspecifikt sjilvfortroende.

Zimmerman (2011, i McPherson m.fl., 2019) beskriver hur sjilvreglerat larande kan ske
i tre faser: forst forberedelsefasen, sedan utforandefasen, och sist sjdlvreflektionsfasen.
Faserna ir cykliska; nésta fas influeras av foregdende fas.

o [ forberedelsefasen finns utrymme for att analysera uppgiften som ligger framfor
en och sitta upp mal. Personen ska girna sétta upp ett mal infor varje dvningspass
for vad hen ska uppnd; ddrmed &r det till fordel om malet &r tydligt och métbart.
Det dr ocksd viktigt att planera hur uppgiften ska genomforas utefter ens self-
efficacy samt vilket resultat som Onskas.

e [ utférandefasen finns utrymme for att utdva olika typer av sjdlvkontroll, det vill
sdga att hantera sitt eget ldrande och applicera strategier. Exempel pé strategier
som ges dr visualisering, strukturering av miljo, fokusstrategier och ens inre
dialog med sig sjélv. Forutom sjdlvkontroll ingér dven sjdlvobservation 1 denna
fas, vilket handlar om att Gvervaka sitt eget ldrande.

o [ sjdlvreflektionsfasen finns utrymme for att virdera och utvérdera sina insatser,
ndgot som, med ritt instéllning till l&rande och process, paverkar nista
forberedelsefas.

McPherson m.fl. (2019) gjorde en studie Over hur tvd studenter, som ldser
kandidatprogram i piano, tar sig an sin 6vning. Den ena studenten visade pa exceptionell
niva, medan den andra studenten en mer genomsnittlig niva. De ville kartldgga hur deras
ovningstillfdllen gar till och huruvida de implementerar ett sjidlvreglerande
forhallningssitt till sitt larande. Kartliggningen gjordes genom att stélla fragor som ror

de tre faserna av sjdlvreglerat ldrande till studenterna innan, under och efter 6vningen.
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I forberedelsefasen fick studenterna fragor som hanterar vilka tekniska, musikaliska och
personliga mél de har med 6vningspasset, samt hur flexibel och tydlig denna plan ar
(McPherson m.fl., 2019). Studenterna fick ocksé fragor dér de skulle uppskatta sin self-
efficacy, och vad de forvéantar sig fa 1 betyg efter ett beting. I utférandefasen fick
studenterna frigor om deras metakognitiva medvetenhet; de bads exempelvis identifiera
avgorande dgonblick 1 dvningspasset som influerade vilka strategier och dvningar de
tillaimpade samt vilka konsekvenser det gav. De fick ocksd fridgor om hur studenterna
tankte under Ovningspasset. I sjélvreflektionsfasen fick studenterna ta stdllning till
huruvida deras prestation och progression pdverkades av inre faktorer, sdsom egna
formégor, anstrdngning och motivation, eller av yttre faktorer, sdsom rum, utrustning,

tillgang till lararstdd och distraktioner.

Generellt sett sig McPherson m.fl. (2019) att den student som var pa en hogre niva
tillimpade en hog grad av sjélvreglerat ldrande i1 sin 6vning jaimfort med den student som
var pd en genomsnittlig niva. I studien jimforde forskarna hur stor del av dvningen som
gick pd omedveten rutin, och hur stor del av &vningen som var medvetna
ovningsstrategier. Studenten med hogre niva tillimpade medvetna strategier 88 % av
tiden 1 ett Ovningspass, medan studenten med ldgre niva anvinde medvetna strategier 16
% av tiden. Av de tre faserna som sjilvreglerat lirande bygger pa var studenterna starkast

i utférandefasen; mest brister fanns i forberedelsefasen och sjilvreflektionstasen.

3.2.2 Deliberate practice

Ericsson m.fl. (1993) etablerar begreppet deliberate practice, som vi framover har valt
att oversitta till avsiktlig ovning. Avsiktlig 6vning dr en formell aktivitet som har sitt syfte
1 att beméstra fardigheter vid sitt instrument s effektivt som mojligt. En forutséttning for
att aktiviteten ska kunna dga rum ar att utveckling av prestation sker. Det sker genom att
noga overvaka sin ovning, vilket ger en inblick i vilka aspekter som kan fOrbattras.
Avsiktlig och formell 6vning star 1 kontrast till mer informell, lekfull och kravlds 6vning.
Det krdver dessutom mycket anstrangning, fullt fokus och &r inte direkt njutbart: personer
ar motiverade att 6va eftersom dvningen forbéttrar prestation (Ericsson m.fl., 1993). Om
en individ har planerat att utfora avsiktlig 6vning under en ldngre period kan hen darfor

endast utfora detta i en begransad méngd tid varje dag.
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Ericsson m.fl. (1993) ger exempel pa andra aktiviteter, utdover informell 6vning, som
skiljer sig fran avsiktlig 6vning. Exempel pé detta &r observation av andra musiker eller
att spela pé en konsert. Ericsson m.fl. (1993) kategoriserar att spela pa en konsert sin
work, vilket dr aktiviteter som drivs av yttre motiverande faktorer. Konserter dr
tidsbegrdansade och ens allra bésta prestation krévs under dessa tillfdllen. Trots att dessa
situationer kan ge mojligheter till lirdomar beskriver Ericsson m.fl. (1993) att dessa inte

ar optimala fOr att forbéttra sin prestation.

Konsekvensen av att inte bestimma grinser for sin dagliga mangd tid for avsiktlig 6vning
kan pa sikt leda till utmattning (Ericsson m.fl. 1993). Eftersom avsiktlig 6vning i sig inte
ar njutbar menar Ericsson m.fl. (1993) att individer inte har ndgon anledning att dgna sig
at aktiviteten eller att forldnga dess varaktighet, om inte de sjdlva eller deras ldrare tror

att den leder till hogre prestation.

Bloom (1985b, i1 Ericsson m.fl., 1993), belyser att en stor andel utdvare, inom olika
omraden pa hog internationell niva, startar sin resa inom féltet genom att forst dgna tid at
informella och lekfulla aktiviteter innan de far viigledning mot avsiktlig dvning. Aven om
ovningen inledningsvis bestar av informella aktiveter menar Ericsson m.fl. (1993) att det
krévs flertalet ar av konsekvent, optimal och avsiktlig dvning for att bli hgpresterande.
Ericsson m.fl. (1993) beskriver ockséd att motivation for att engagera sig i sin dvning

forsvinner om det inte finns ett mal att vilja forbéttra sin prestation.

Ericsson m.fl. (1993) uttrycker att elever 6ver tid behover bygga upp en 6vningsmangd
som hen kan hantera konsekvent. Nir eleven lyckas med det finns mdjligheten att 6ka
mingden tid for avsiktlig dvning. Aterhimtningen 4r mycket viktig och om en individ
inte kan upprétthalla sin méngd avsiktlig 6vning behdver hen minska den tiden tills dess
att hen kan bibehdlla en konstant niva (Ericsson m.fl.., 1993). Ett storre antal korta
ovningspass med fokus pé prestationsforbattring dr avsevért mer effektivt 4n ett mindre

antal langre dvningspass (Ericsson m.fl., 1993).
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3.3 Faktorer som paverkar ovning och sjilvstindighet

Nedan listar vi olika parametrar som paverkar dvning. Majoriteten av dem har koppling

till teorierna som presenteras ovan, dértill presenteras nagra kompletterande kéllor.

3.3.1 Motivation

Motivation, eller motiv inom sjilvreglerat ldrande, ar individens varfor till att vningen
sker (McPherson & Zimmerman, 2011). McPherson och Zimmerman (2011) beskriver
vidare hur néstan all instrumentinlérning bérjar genom yttre motivation, da barn upplever
ovning som en plikt, likt ldxor eller sysslor som att stada. For att 6va effektivt och hallbart
méste det som goder motivationen foras fran yttre faktorer till inre faktorer. Inre
motivation, eller sjdlvmotivation, kommer enligt McPherson och Zimmerman (2011) fran

maélséttningar, ens self-efficacy samt forvantan och syfte med musicerandet.

Enligt McPherson (2001) var det mgjligt att se stora skillnader i vilken utveckling unga
musikelever uppnédde beroende pa om det var inre eller yttre faktorer som var killan till
deras motivation. De individer som uppvisade ldgst progression motiverades frimst av
yttre faktorer, sdsom social inkludering och att dta pA McDonald’s efter konserter, medan
de med hogst progression i storre utstrickning motiverades av inre faktorer, exempelvis

intresse for instrumentet eller en vilja att spela en viss typ av musik.

Effektiv malsittning handlar om att vara medveten om sina styrkor och svagheter samt
hur de kan hanteras (McPherson och Zimmerman, 2011). Om effektiv mélséttning sker
gér det att anpassa sin metod och struktur i sin 6vning for att nd de mél en sjdlv har
bestdmt. Barry och McArthur (1994) studerade hur larare pratar om dvning. Dédr séger 66
% av alla larare att de uppmuntrar deras elever att ha ett mal med deras 6vningspass, dock
ar det endast 14 % av alla ldrare som uppmuntrar sina elever att ha dessa maél
dokumenterade. Sloboda och Davidson (1996) menar dven att mél och utmaningar som
eleven sjélvstiandigt har sokt verkar mer effektiva dn de som ldrare satt upp. Lérande kan
aldrig ske i en miljo fri frdn utmaning, motstdnd och obekvémligheter. Det kan darfor
vara en svar balans for en ldrare att avgéra hur mycket en elev bor utmanas. Av den

anledningen ir de tillfdllen da eleven sjdlv soker friktionen i larandet att foredra.
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Dokumentation av ens mél har enligt McPherson och Zimmerman (2011) ménga
metakognitiva fordelar. Nér individer uppmuntras att dokumentera mal, problem eller
framgangar i sin 6vning utvecklas den egna formagan till sjdlvreflektion kring dvningen
och processen, en ofta underutvecklad formaga (McPherson & Zimmerman, 2011). I en
studie gjord av McPherson (2005) visade det sig att de som anvédnde en dvningsdagbok

nadde markbart hogre resultat 6ver en tredrsperiod jamfort med de som inte gjorde det.

En hog grad av self-efficacy har korrelation med att elever &r bekvdmare i
utbildningskontexten, véljer svdrare uppgifter, anstringer sig mer, ar uthélligare och
upplever mindre angest (Bandura, 1997, i Zimmerman, 2000). Studier inom detta omréade
visar dven att elever som upplever att de inte &r tillrackligt kompetenta for en uppgift i
stdllet vdljer en utmaning som de kdnner sig sékra pé att klara av (Pintrich & Schunk,

1996).

Enligt en studie av McCormick och McPherson (2007) var self-efficacy en starkt
paverkande faktor i hur vél elever presterade vid konserter och andra formella
examinationstillfdllen. Elever pd samma musikaliska nivd kunde prestera mérkbart olika
pa sin examination beroende pa om de hade en positiv eller negativ uppfattning om sin

formaga att utfora det som krévdes av dem.

Vilken forvédntan en individ har med sitt musicerande har stor inverkan pd hur ens
motivation utvecklar sig (McPherson, 2001). McPherson (2001) visar att elever som
formodar att de i framtiden kommer att sluta spela sitt instrument presterar sdmre,
utvecklas langsammare och har ligre motivation dn de som forutser att de kommer att
fortsétta spela pa sitt instrument livet ut. Utveckling och motivation korrelerade till nir
eleven antog att den skulle sluta spela: ju snarare den formodade sluta, desto lagre resultat

och vice versa.
McPherson och Zimmerman (2011) framhaller att elevers self-efficacy och

forvintningar pa det egna musicerandet &r tvd av de mest utmanande omradena for

larare att stodja och utveckla.
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3.3.2 Metod

Renwick och McPherson (2002) kartldgger i sin studie hur elevens 6vning paverkas av
vem som valt materialet. Hos en elev sdg de hur méngden dvning dkade elva génger nir
den fick 6va pa repertoar som den sjilv valt. Férutom méngden 6vning kunde de dven se
hur eleven hade mer strukturerad 6vning och effektiv tillimpning av dvningsstrategier
nér den fick 0va pa sitt eget valda material. Nar elever sjdlva far vélja sitt arbetsmaterial
skiftar indamaélet frén att 6va for lararens skull till att Gva for sin egen skull, och beskrivs

som ett snabbt och effektivt sétt att 0ka elevernas sjdlvreglerade larande.

Jorgensen (2000) menar att musikldrare séllan utvecklar medvetna 6vningsstrategier med
sina elever. Han uppmuntrar till att dela upp tiden pé lektionerna mellan larande och att
lararen observerar for att frimja diskussion och utveckla elevens sjdlvstindighet. Vidare
formulerar Jorgensen (2000) en riktlinje om att hélften av lektionstiden bor anvindas till
att prata om elevens 6vning och hur hen ska strukturera upp den effektivt. McPhail
(2010), beskriver att det dr en stor utmaning for ldrare dr att hitta sétt att ge dgande 1
processen till elever samtidigt som ldrarna ser till att eleverna far nddvéndiga tekniska

fardigheter for vidare framgang och motivation.

3.3.3. Tid

Sloboda och Davidsson (1996) redovisar i sin studie om hogpresterande unga musiker att
flertalet av dem tappat glddjen i att lyssna pa musik, och ser det som bortkastad tid. De
misstdnker att de unga musiker som endast kopplar dvning till arbete, inte till lust,
kommer ha svart att uppnd hogsta expressiva forméga. Skribenterna menar vidare att fram
till &tminstone tio ars &lder bor dvningen till dvervidgande del bestd av informella,
lustfyllda moment. Resultaten fran samma studie tyder pad att musikalisk framgéng
kommer frdn en hog grad av formell 6vning och 1dg grad av informell 6vning: den
informella 6vningens funktion &r endast motivation, som kompletterar den formella
ovningen dér de musikaliska framstegen sker (Sloboda & Davidsson, 1996). McPherson
(2022) redovisar, kontrasterande till Sloboda och Davidsson, att musikers 6vning blir mer
effektiv nir informella lustfyllda moment &r en del av dvningspassen, och fyller alltsé en
storre funktion &n endast motivation. McPherson (2022) tilligger att de informella

delarna ldmpligen bor placeras i slutet, efter att de formella 6vningsmomenten avslutats.
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Sloboda och Davidson (1996) menar att balansen mellan frihet och disciplin &r en av de
svéraste avvédgningarna ldrare och vdrdnadshavare behdver gora i instruktioner om

dvning.

Sloboda m.fl. (1996) kartligger hur unga musikers resultat 1 formella
musikexaminationer hidnger samman med antalet 6vningstimmar och finner ett tydligt
samband: ju fler timmar eleverna dvar, desto béttre blir deras resultat. De kunde se att det
1 genomsnitt behdvdes ett visst antal timmar Ovning for att nd upp till en viss
standardiserad fardighetsgrad, oavsett hur ménga ar de spelade instrumentet. Det fanns
dock vissa avvikelser i studien, dédr de kunde se att midngden 6vning varierar mycket for
de som presterar pa den absolut hogsta nivin. Vissa individer 6vade 17 gdnger mindre dn
snittet, medan andra individer 6vade mer &n 4 ganger mer an snittet — anda uppnddde de
samma fardighetsgrad. Sloboda m.fl. (1996) kan inte med sdkerhet siga vad de stora
skillnaderna beror pd. De missténker att det beror pa vilka dvningsstrategier som anvénds
och hur mycket tid som &gnas forberedelser av testerna dér fardighetsgrader examineras.
De storsta variationerna fanns 1 gruppen med de hogst presterande i hur manga timmar
personerna Gvat. P4 ligre prestationsnivd aterfanns inte samma skillnader i1 antal

dvningstimmar.

McPherson m.fl. (2012) visade i sin studie hur tid och utveckling inte nédvindigtvis
behover korrelera. En elev som nyligen borjat med sitt instrument vet inte alltid vad hen
ska gora nir hen 6var. Om en elev inte fatt en tydlig forklaring om vad dvning innebér
och hur det gér till kan eleven dgna stora mingder tid till dvning utan signifikant
utveckling. I studien framgér att den elev som dgnat mest tid at dvning har utvecklats
minst, vilket forklaras av bristande motivation och att eleven i stor utstrdckning varit
distraherad under 6vningen. De kommer fram till att mdngden tid elever Gvar ér en oséker
indikator pa utveckling, och att instruktioner som fokuserar pa vad och hur elever ska 6va

ar effektivare @n instruktioner om hur linge de ska ova.

Ericsson m.fl. (1993) hittade i sin studie beldgg for att de hogst presterande musikerna
ovade vid samma tidpunkt varje dag. Sloboda och Davidson (1996) menar att dvning
kunde vara betydligt mer flexibelt. De sdg dven att de mest hogpresterande musikerna
varierade bide omfattningen av sin dvning och nir pa dagen de 6vade. Ovningsmingden

okade infor konserter och minskade under lov och ledigheter.
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3.3.4 Beteende och metakognition

Ett signifikant beteende hos elever som sjdlvreglerar sitt lirande dr att de sjdlva
uppmédrksammar ndr de inte forstar uppgiften eller har svarigheter med att léra sig en
praktisk egenskap (Zimmerman, 2000). Att eleven sjélv kan vilja och anpassa sitt
utférande baserat pa den dterkoppling hen far ér en central del av att bli sjédlvstindig i sitt
musicerande. Till en borjan kan denna é&terkoppling komma fran andra personer,
exempelvis ldrare, klasskompisar och fordldrar. Detta ska sedan succesivt véxla till att
komma fran ens egna observationer och sjilvutvdrderingar for att eleven ska kunna bli

helt sjélvstandig.

Metakognition anses av McPherson och Zimmerman (2011) vara en av de frimsta
egenskaperna som mojliggor elever att utvirdera sitt ldrande. Metakognition delas upp 1
tva delar: att vara medveten vad man kan och inte kan, och att vara medveten om hur man
lar sig (Schuell, 1988, i McPherson & Zimmerman, 2011). [ samband med att en person
blir sjélvstandig utvecklar den bada aspekter genom olika steg. Ens medvetandegrad om
ens kunskap foregdr ens medvetandegrad av hur en lir sig (Bruning m.fl., 1999, i
McPherson & Zimmerman, 2011). Bruning m.fl. (1999, i McPherson & Zimmerman,
2011) menar vidare att 6kad medvetandegrad om sitt vetande kan ske passivt, medan att
bli medveten om hur en lir sig bist ir ndgot man sjélv aktivt maste reflektera kring. Aven
om elever dr medvetna om vad de kan och hur de littast lér sig, blir de inte per automatik

sjdlvstidndiga om de inte fattar ett aktivt val att 6vervaka sina egna kognitiva processer.

Sjdlvobservation, det vill séga att observera och medvetandegdra sig om sin egen process
och prestation, har mycket god effekt pa larande (Hattie, 2012). Sjilvobservation blir mer
effektiv om den kombineras med sjdlvreflektion 6ver vad som har observerats. Teorin om
sjdlvreglerat ldrande pédpekar samma sak och betonar att ens perspektiv pa
sjdlvreflektionen har stora implikationer pa nésta forberedelse- och utforandefas

(McPherson, 2022).

[ utférandefasen av sjilvreglerat larande behdver individens sjidlvkontroll och inre dialog
vara uppmuntrande for goda resultat. For att detta ska vara mgjligt méste motgéngar

hanteras pé ett konstruktivt sétt i sjdlvreflektionsfasen. Ett centralt verktyg ar kausal
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attribution, vilket innebér att bristen pd framging kopplas till faktorer en individ kan
paverka och arbeta med. For att attributionen ska bli konstruktiv méste malen, som
tidigare ndmnts, vara specifika. Om problemet i stéllet kopplas till ndgot ospecifikt,
exempelvis “bristande forméga”, riskerar attributionen att sinka individens self-efficacy.
Lag self-efficacy i kombination med ospecifika attributioner leder ofta till defensiva
reaktioner pad sin prestation. Det kan innebédra att individen i ndsta forberedelsefas
utformar utforandefasen sd att moment som synliggdér problemet undviks. Om
attributionen 1 stillet dr specifik blir mélet mer konkret och hanterbart, vilket kan stdrka
individens self-efficacy. Detta frimjar i sin tur en mer anpassningsbar reaktion, dér
individen i ndsta forberedelsefas ldgger storre fokus pa de insatser som behdvs for att
uppnd malet. Sammanfattningsvis innebdr detta att definierbara mal minskar risken for

att individen undviker problem och dirmed himmar sin utveckling (McPherson, 2022).

Hallam (2001) hédvdar att musiker maste ”learn to learn” (s. 37). Professionella musiker
visar framstdende metakognitiva formédgor. Dessa formagor kan vara att identifiera
styrkor och svagheter och att utveckla strategier for att lira sig tekniska eller
repertoarmissiga formagor infor ett framforande. Hallam (2001), samt Hallam 1 tidigare
studier (1994; 1995; 1997a; 1998b, refererad i1 Hallam, 2001) visar att vilka
ovningsstrategier metakognitivt aktiva musiker tillimpar skiljer sig at drastiskt — det
gemensamma hos dem &r att de har en fundamental kunskap om musik som tillater dem
att pd egen hand identifiera svarigheter, hora felspelningar, 6vervaka sina framsteg och

overkomma problem.

Hallam (2001) betonar att denna musikaliska kunskapsgrund &r essentiell for att kunna
ova effektivt; utan den skulle specifika, sdvil som allminna, 6vningsstrategier ha mer
begrinsad effekt. Eftersom denna musikkunskap krévs for att kunna 6va bor den inhdmtas
skyndsamt. Hallam (2001) menar att den viktigaste formagan som krivs for 6vning ar ett
gehor som tilldter en person att hora i sitt huvud hur hen 6nskar lata och kunna hora
skillnaden fran hur det faktiskt 14ter. Vid den tidpunkt dér eleven uppnatt grundliggande
musikalisk kunskap kan ldrare och ldra eleverna att ldra sig sjdlva. Detta kan frdmjas
genom diskussioner med eleverna kring exempelvis deras styrkor och svagheter,

utvirdering av framforanden, maélséttning, Ovningsstrategier och tidsdisponering

(Hallam, 2001).
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Att undervisa elever i metakognition kan péverka deras larande. For att kunna ge en
pataglig effekt behdver metakognitiva arbetssdtt integreras 1 undervisningen:

studiemetoder méste kombineras med innehéllet (Hattie, 2012).

3.3.5 Sociala faktorer

En sjélvreglerad elev soker kunskap i stéllet for att f& den serverad (McPherson &
Zimmerman, 2011). Sjélvreglerat lirande handlar i grund och botten om att en person
sjdlv ska vara i kontroll dver sitt larande. Det behdver inte betyda att en elev aldrig kan
ta hjélp av ndgon. McPherson och Zimmerman (2011) lyfter att foréldrar, ldrare, syskon
och kompisar dr sdrskilda stottepelare som elever ofta tar hjilp av. Forutom detta finns
dven andra kunskapsresurser, som exempelvis bocker och media, som en sjélvreglerad
elev ser hur den kan nyttja for att fora sitt ldrande framat (McPherson & Zimmerman,

2011).

3.3.6 Forebilder och liararens roll

Jorgensen (2000) beskriver hur ldrar-elev relationen i instrumentundervisning historiskt
varit praglad av en méstar-lirling tradition. I méastar-larling-traditionen ses mistaren ofta
som en rollmodell, medan elevens roll frimst dr att imitera. Jorgensen (2000) ifragasitter
om studenten i denna ldrandesituation ges tillfélle att bli sjdlvstédndig och till att ta eget
initiativ till sitt eget ldrande. Risken é&r att elever blir begrdnsade till att ta emot och

tilldmpa ldrarens instruktioner.

Jorgensen (2000) gjorde en enkétstudie dér han undersdker hur ldrare och studenter
upplever 6vning i undervisning. Vid fridgan om pa vilket sitt studenters tidigare ldrare
varit engagerade i deras Ovning, svarar 40 % att de haft “vildigt lite” eller “ingen”
paverkan pa hur de tar sig an 6vning. Detta star i kontrast till Barry och McArthurs
enkitstudie (1994), dir 84 % av instrumentldrare sdger att de alltid” eller ’ndstan alltid”

inkluderar specifika instruktioner om hur elever ska ta sig an sin dvning.
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4. Vetenskapsteori

Uppsatsen undersoker hur gymnasielédrare resonerar kring sin undervisning i 6vning, med
sarskild inriktning pa hur eleverna blir sjdlvstindiga i sin Ovning. Detta har kartlagts
genom en intervjustudie. Eftersom vi inte genomfort observationer av undervisningen
undersokte vi alltsd hur gymnasieldrare pratar om och diskuterar sin
undervisningspraktik, snarare dn praktiken i sig. For att pa bésta sétt extrahera innebdrden
av utldggningar i intervjuer har vi anviant hermeneutik som vetenskapsteori for att tolka

svaren som presenteras i resultatet.

I hermeneutiken finns tva discipliner, den metodiska hermeneutiken och den filosofiska
hermeneutiken (Brinkkjaer & Hoyen, 2020). Disciplinerna har sin priméra tillhorighet i
olika falt inom humaniora och sociala studier. Den metodiska hermeneutiken forsoker
genom tolkning utvinna en sanning frdn en text eller utsaga som dr universell; den
metodiska hermeneutiken dr vanligt forekommande inom historia och juridik. Den
filosofiska hermeneutiken, vilken vi kommer tillimpa i vér studie, ser sanningen som

lokal och kontextuell (Brinkkjaer & Hoyen, 2020).

En av den metodiska hermeneutikens grundstenar ar den hermeneutiska cirkeln, som ror
sig mellan delen och helheten, vilka forklarar varandra i en odndlig cykel (Brinkkjaer &
Heoyen, 2020). I den filosofiska hermeneutiken vidareutvecklar Gadamer modellen for att
inkludera bland annat begreppet forstdaelsehorisont. Forstaelsehorisonten betyder att alla
ting som vi ska tolka maste ske i ljuset av subjektets historia, kultur, fordomar och
forstaelse. Dessa parametrar bildar tillsammans subjektets forstéelsehorisont och dr viktig
eftersom den har stor inverkan pad forstelsen for inneborden av utsagorna. Tolkaren
maste ocksd genomga en process som medvetandegor den om sin egen forstaelsehorisont,
dé tolkaren maste forsta genom vilken lins som resultatet ska tolkas (Brinkkjaer & Hoyen,

2020).

Idealet dr en horisontsammansmaéltning i motet mellan tolkaren och subjektets respektive
forstaelsehorisonter (Brinkkjaer & Heyen, 2020). Att uppna detta dr svart, néstintill
omdjligt, eftersom tolkaren aldrig helt kommer kunna frigora sig fran sina egna fordomar,

kultur och historia for att fullt tilligna sig subjektets forstaelsehorisont. Tolkaren kan
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dock ndrma sig en horisontsammansmaéltning genom att vara mycket medveten om sin
egen forstaelsehorisont: ”Felet ér alltsd inte att ha fordomar, utan snarare att vara ovetande

om dem” (Brinkkjaer & Hoyen, 2020, s. 87).

I vér intervjustudie dgnar vi stora delar av intervjun till att undersoka informantens
musikaliska bakgrund, relation och associationer till &mnet Gvning, samt kartligga
arbetsmiljo och yrkespraktik i stort, innan vi angriper huvuddmnet djupare. Genom en
gedigen kartliggning av bade bakgrund och relation till &mnet, forstdr vi subjektets
narrativ battre (Brinkkjaer & Hoyen, 2020). Vi har ddrmed storre mojlighet att inte bara
tolka vad som ségs, utan dven hur det sdgs och vad som inte sdgs. Ytterligare en aspekt
av subjektets narrativ som vi ocksa tillgédngliggdr oss ér tid: 1 takt med att subjektets
forstaelse och relation till 6vning med tiden utvecklas fordndras dven uppfattningen om

det forflutna (Brinkkjaer & Heyen, 2020).
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5. Metod

I detta kapitel redovisar vi vilken metod som har anvénts vid insamling av data och
motiverar varfor vi har valt den metoden. Vi kommer &ven att redovisa hur

undersokningen har gatt till och hur vi analyserat resultatet.

5.1 Metodologiska overviaganden

Enligt Bryman (2025) finns det tva huvudsakliga forskningsmetoder som kan anvéndas
vid genomforandet av en datainsamling inom samhillsvetenskaplig forskning. Dessa
kallas for kvalitativ- respektive kvantitativ metod. Kvantitativ metod fokuserar pd det
métbara och att kunna dra generaliserande slutsatser frdn den data som forskaren samlar
in. Hér maéste forskaren ta hinsyn kring validiteten, alltsd om den data forskaren har

samlat in dr representativ for populationen i stort.

Kvalitativ forskningsmetod beskrivs enligt Christoffersen och Johannessen (2015) som
en mer flexibel forskningsmetod. Fordelen med flexibilitet &r att forskaren kan jamfora
svaren utan att ta hénsyn till enskilda deltagare och kontexter (Christoffersen &
Johanessen, 2015). Kvalitativ och kvantitativ forskningsmetod kan &ven skilja sig i hur
forskaren hanterar teorier. Enligt Bryman (2025) tenderar kvantitativ metod att ha ett
deduktivt forhallningsétt. Det innebédr att forskaren bestdmmer en teori innan
genomforandet av datainsamlingen och att metoden ér till for att bekréfta den teorin. I
kvalitativ metod kan genomforandet av datainsamlingen generera teorier, ett sd kallat

induktivt forhallningssitt (Bryman, 2025).

Till vart arbete har vi valt att anviinda oss av kvalitativa intervjuer som metod for vér
datainsamling eftersom vi vill kunna ta del av informanternas erfarenheter och
uppfattningar kopplat till vart &mne. I en kvalitativ intervju dr forskarens intention att fa
djupa svar av sina informanter samt fa en storre flexibilitet att avvika fran intervjuguiden;
det ger mojligheten att stélla fler foljdfragor jamfort med en kvantitativ intervju (Bryman,
2025). Enligt Christoffersen och Johanessen (2015) &r kunskap till stor del

situationsbestdmt. De berdttar vidare om komplexiteten i sociala fenomen och att
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kvalitativa intervjuer tillgédngliggér nyanserna i den situationsbestimda kunskapen:

informanterna kan bli ombedda att beratta om situationer som har intriaffat i deras liv.

5.2 Kvalitativ intervju

Kvalitativa intervjuer dr den mest anvinda metoden inom samhillsvetenskaplig
forskning. Metodens framsta fokus &r att vara flexibel och att ge en djup insyn i
informanternas erfarenheter och upplevelser. Tanken é&r att forstd virlden ur
intervjupersonernas synvinkel och utveckla mening ur deras erfarenheter (Kvale &

Brinkmann, 2014).

Det finns olika former av intervjuer. De tvd former som anses vara kvalitativa kallas for
ostrukturerade intervjuer och semistrukturerade intervjuer (Bryman, 2025). Vilken typ
av intervju som anvédnds beror pa vad det dr forskaren vill undersoka. Det som é&r
gemensamt for bdda &r att skapa diskussion snarare dn att ge ett svar som bekriftar eller
falsifierar en forbestimd teori. Ostrukturerade intervjuer har en 6ppen ingang i samtalet
dar mélet ar att komma ifran fragestdllningarna. Informanten far mycket utrymme att
styra over innehéllet som tas upp eftersom intervjun blir mer uppbyggd som ett samtal.
Eftersom den ostrukturerade intervjun ldtt skapar ett informellt klimat 4r risken att
relationen mellan forskaren och informanten paverkar sjilva intervjun (Christoffersen &
Johanessen, 2015). I en semistrukturerad intervju forsoker forskaren motverka den
informella kinslan genom att forbereda ett dokument, som kallas for intervjuguide, med
fragor som har stor relevans for arbetet. Vidare menar Bryman (2025) att utmaningen
med en semistrukturerad intervju dr utformningen av intervjuguiden. Fragorna behover
vara genomtédnkta och relevanta eftersom det annars finns en risk att fa olika data fran
sina informanter som 1 sin tur blir svéra att jamfora. Utover de kvalitativa intervjuerna
lyfter Christoffersen och Johannessen (2015) dven strukturerad intervju och strukturerad
intervjiu med fasta svarsalternativ som kvantitativa alternativ. Syftet med dessa
intervjuformer &r standardisering: det ska vara en minimal skillnad pa intervjuerna som
mdjligt. Detta tillvigagangsitt framjar mojligheten att jamfora intervjuerna och dra

generella slutsatser (Bryman, 2025).
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Vi har valt att anvénda oss av semistrukturerade intervjuer i var datainsamling eftersom
vi vill ha en kvalitativ metod med en viss standardisering. Enligt Christoffersen och
Johannessen (2015) ar risken med kvalitativa intervjuer att utformningen ar for 6ppen och
att svaren darfor blir svara att jamfora. Genom att skapa en intervjuguide och stilla
samma fragor till samtliga informanter, med mdjlighet att stélla foljdfragor, skapas en
standardisering som gor det enklare att jamfora svaren, samtidigt som forskare far ta del

av utforliga svar och beskrivningar (Christoffersen & Johannessen, 2015).

5.3 Design av studien

I vér studie har vi valt att intervjua musikldrare som arbetar pd gymnasiet om deras
undervisning i 6vning samt vilka metoder och strategier de anvinder sig av for att deras
elever ska bli mer sjdlvstindiga i sin 6vning. I detta kapitel kommer vi att redogéra for
hur urvalsprocessen har genomforts, pa vilket sitt vi har valt ut véra informanter och hur

insamlingen av data har sett ut.

5.3.1 Urval

Vid anvédndningen av kvalitativa forskningsmetoder spelar urvalet en vasentlig roll i hur
forskaren kan f4 fram relevant data for studien (Christoffersen & Johannessen 2015). Néar
kvalitativa intervjuer genomfors som forskningsmetod anvander forskaren sig oftast av
strategiska urval (Christoffersen & Johannessen 2015). Forskaren behdver reflektera
over vilken mélgrupp som behdvs for framtagandet av data innan hen véljer specifika
individer. P4 det séttet blir urvalet av informanter inte representativt utan andamalsenligt

(Christoffersen & Johannessen 2015).

Vi har i vart urval av informanter utgétt fran vissa kriterier vi anser nddvandiga for att
besvara véra forskningsfrdgor. Dessa kriterier dr att vara informanter maste arbeta som
musikldrare och undervisa instrumental- eller sangelever vid ett estetiskt program pa en
gymnasieskola. Enligt Christoffersen och Johannessen, (2015) kallas denna urvalsstrategi
for kriteriebaserat urval vilket innebér att informanterna uppfyller vissa kriterier som
forskaren har bestdmt i forvig. Efter att vi bestimde kriterierna for informanterna skapade

vi en lista med gymnasieldrare fran olika skolor i landet. Kontakten med informanter
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skedde via mejl och telefon. Vi tog kontakt med flera informanter i taget och intervjuerna
skedde 16pande under processens géng. Intervjuerna genomfordes bade pd plats och
digitalt. Vi motte ett stort intresse fran vara informanter och vi upplevde att datan efter

sex intervjuer var tillrdcklig for att besvara studiens forskningsfragor.

5.3.2 Informanter

Eftersom véara informanter dr anonyma i detta arbete har vi valt att benimna dem som
Informant 1-6. Vi kommer dven att anvéinda hen som pronomen for samtliga informanter.
Det som alla informanter har gemensamt &r att de &r musiklérare, undervisar instrumental-
eller sangelever pa gymnasiet och att samtliga har en 1ang bakgrund av musicerande. Vara
informanter arbetar i olika stdder i Sverige och har olika huvudinstrument. Flera av védra
informanter dr dessutom verksamma musiker eller arbetar med musik pa andra sitt

utanfor sina tjdnster som musiklérare.

5.3.3 Datainsamling

Var datainsamling skedde genom semistrukturerade intervjuer som genomfordes
antingen pa plats eller digitalt. Vid de flesta intervjuer var vi tvd som ansvarade for att
genomfora intervjun. Av schematekniska anledningar forekom det dock tillféllen dér
endast en av oss eller alla tre genomforde en intervju. Vid alla intervjuer anvénde vi oss
av samma intervjuguide (se bilaga 1). Intervjuguiden skrev vi i forvdg med hjilp av
litteratur vi lést och vara forskningsfrgor. Intervjuguiden éar uppdelad i 5 delar. Del 1
innehaller fragor om informantens bakgrund. Del 2 handlar om skolan som informanten
arbetar pa samt fragor om informantens undervisning. Del 3 innehéller frigor specifikt
om lérarens metodik i att undervisa i 6vning. Del 4 innehdller en lista med strategier som
kan kopplas till 6vning och som &r framtagna med hjdlp av litteraturen; listan anvéndes
som stod for att stdlla foljdfragor till de strategier de tagit upp 1 intervjun. Del 5 handlar
om informantens avslutande tankar och om ndgot finns att tilligga. Varje intervju
kompletterades med spontana foljdfragor som vi stéllde. Intervjuerna tog mellan 60—90
minuter och spelades in med godkdnnandet av informanterna. Inspelningar
transkriberades med hjdlp av transkriberingsverktyget frdn Microsoft Word online for att

sedan korrigeras av oss.
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5.4 Analys

Enligt Holme och Solvang (1997) dr analysen av data oftast en omfattande och
tidskrdvande process. Till skillnad fran kvantitativa data ar det svarare att dra generella
slutsatser eftersom data dr mindre organiserade och kréver ett storre arbete vad giller
sortering och struktur efter avslutad datainsamling (Holme & Solvang, 1997). For att
underldtta analysprocessen finns det olika analysstrategier. I denna studie har vi anvént
oss av en tematisk analys. Enligt Bryman (2025) anvinds begreppet tematisk analys inte
sdllan pé ett oprecist sétt vilket innebdr att den fungerar for de flesta sammanhang dér
forskaren anvénder sig av en kvalitativ dataanalys. Detta gor tematisk analys till ett av de
vanligaste analysverktygen. Braun och Clarke (2006) presenterar en stegvis modell for
tematisk analys som dven Bryman (2025) refererar till. Modellen bestar av sex steg och
beréttar hur en tematisk analys bor struktureras. De sex stegen dr: 1. Bekantskap, 2. Initial
kodning, 3. Identifiering av teman, 4. Granskning av teman, 5. Definition av teman och

6. Bestyrkande av teman (Bryman, 2025).

I vér analysprocess inledde vi med att goéra transkriberingar av alla intervjuer
(bekantskap). Sedan ldste vi igenom alla transkriberingar individuellt och gjorde
anteckningar 1 form av citat fran informanterna (initial kodning). Vi valde att gora det
steget individuellt eftersom vi upplevde att det fanns en risk att vi kunde paverka varandra
i vilka citat vi véljer ut om vi skulle gora det tillsammans. De citaten vi individuellt valde
ut samlade vi sedan i ett exceldokument. Efter det sdgs vi for att tillsammans diskutera,
bearbeta och sortera citaten vi hade tagit fram samt placera dem i olika teman
(identifiering av teman). Vi borjade dven dela in véra teman i huvudteman och
underteman (granskning av teman). Efter det fick vi fram ett stort underlag for
resultatkapitlet dér véra teman fick styra dver vad som kommer att presenteras under
resultatet. Skrivandet av resultatet formades ddrefter av sammankopplingen mellan
informanternas olika uttalanden kopplat till de teman som vi fick fram (definition av
teman). Dessa teman aterkommer sedan i diskussionen dar vi stiller teman mot den

litteraturen vi har lést (bestyrkande av teman).

Genom att vi som skribenter alla individuellt granskade och markerade sdrskilt intressanta
delar av intervjuerna, oberoende av varandra, sidg vi en mdjlighet att stirka vért

hermeneutiska arbetssétt med analysen. Genom att gora samtliga skribenter vél fortrogna
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med intervjumaterialet mojliggjordes en gemensam kalibrering av forforstéelsen av
informanternas uttalanden. Detta bidrog till ett bredare tolkningsunderlag, dir vér
forhoppning dr en horisontsammansmaéltning som &r mer réttvis gentemot informanternas
perspektiv. Utover forforstaelsen och horisontsammansméltningen har dven vért arbete
med den hermeneutiska cirkeln stérkts av var analysmetod. De delar som utgdr helheten
blir mer heltdckande och klarare efter att vi slog samman véara urval av sérskilt intressanta
delar i intervjumaterialet. Nér vi jimforde véra individuella analyser framgick det att vi
till stor del hade identifierat samma teman. Det var dock i diskrepanserna i vart urval som
det mest intressanta hermeneutiska arbetet inleddes. Vi tror att de diskussioner som
fortlopte om informanternas intention med deras utsagor forde oss ndrmre en réttvis
tolkning pa ett sitt som inte hade varit mojligt om vi delade upp intervjuerna oss

sinsemellan.

5.5 Resultatens kvalitet — en fraga om giltighet och
trovardighet

Forskningskvalitet inom kvalitativ forskning &r nagot som diskuteras bland forskare,
framfor allt utifran begreppen reliabilitet och validitet (Bryman, 2025). Bada begreppen
handlar om mitningen av data och om det har gitt till pa rétt satt. Reliabilitet syftar pd
palitligheten och validitet syftar pa tillforlitligheten. Dessa begrepp ér vil etablerade inom
den kvantitativa forskningen. Diskussionen har handlat om huruvida dessa begrepp dven
ar relevanta for den kvalitativa forskningen. Manga forskare viljer dédrfor att omdefiniera
begreppen reliabilitet och validitet och anpassa dem efter en kvalitativ kontext (Bryman,
2025). Mélet dr dven att medvetandegora kontexten den kvalitativa forskningen agerar
inom. Forskare inom kvalitativ forskning pratar exempelvis om extern reliabilitet som
handlar om 1 vilken utstrickning undersokningen gér att aterskapas. Intern reliabilitet
handlar i stillet om medlemmarna i forskargruppen ér 6verens om hur de tolkar data.
Intern validitet som handlar om Gverensstimmelsen mellan datainsamlingen och de
slutsatserna som forskare drar utifrdn data och extern validitet som handlar om huruvida
resultaten kan generaliseras och sittas i andra sociala sammanhang. Bryman (2025)
menar att det kan finnas en podng i att forskare helt avsidger sig dessa begrepp inom
kvalitativ forskning och lyfter i stillet fram begreppet trovdrdighet. Detta dr pd grund av

att reliabilitets- och validitetskriterierna forutsatter att forskaren har mojlighet att komma
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fram till en absolut bild av den sociala verkligheten vilket inte dr givet — det kan i stéllet
finnas flera beskrivningar av samma verklighet (Guba & Lincoln, 1994, i Bryman, 2025).
Troviardighet likstélls med reliabilitet och validitet i den bemirkelsen att den har som

syfte att 6ka studiens kvalitet.

I var studie har vi strdvat efter stor reliabilitet och validitet genom att f6lja samma
intervjuguide under alla intervjuer. Vi har dven lagt stor vikt pd analysen dér vi forst har
analyserat data individuellt for att gora oss bekanta med hela materialet. Sedan har vi
sammanstéllt data tillsammans dér vi kunde fora en jamforande diskussion eftersom vi
var lika inforstddda péd vért material. Vi kunde dven ifragasétta varandras analyser vilket
har hjélpt oss att motverka risken att analysen blir allt for subjektiv, ndgot som enligt

Bryman (2025) dr bland den vanligaste kritiken kvalitativa forskningsmetoder moter.

5.6 Etiska overvaganden

Denna studie har genomforts i linje med Vetenskapsradets (2024) riktlinjer for
forskningsetik. Vetenskapsradets rapport for god forskningssed bygger till stor del pa
ALLEA-kodexen som i sin tur dr framtagen av forskarsamhéllet och ticker de viktigaste
punkterna for forskningsetik. I det hir arbetet handlar etiska dverviaganden mest om hur
vi hanterar véra informanters personuppgifter och hur detta kommuniceras till
informanterna. For att sdkerstélla att vi gor detta pé rétt sétt har vi utgétt ifrdn de fyra
kraven gillande forskningsetik som kan stdllas pd all forskning. Dessa dr:
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjiandekravet
(Vetenskapsradet, 2024). Dessa krav finns dven listade pd Musikhdgskolan i Malmds
hemsida dédr ramarna for examensarbetet beskrivs (Musikhogskolan i Malmo, 2025).
Informationskravet syftar pa att informanterna skall informeras om forskningens syfte.
Samtyckeskravet innebdr att informanterna sjdlva bestimmer om de vill medverka i
undersokningen och ska dirfor skriva under en samtyckesblankett (se bilaga 2).
Konfidentialitetskravet betyder att informanterna skall anonymiseras nér deras data
anvénds 1 arbetet och att allt material skall lagras pé ett sadant sétt att den blir otillgénglig
for obehodriga. Nyttjandekravet innebér att alla uppgifter som ror informanterna endast
skall anvéndas 1 syfte for forskningen. Dessa krav har vi informerat informanterna om 1

forviag via mejl eller telefon och i samband med intervjun. Kraven finns &ven
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sammanfattade pd var samtyckesblankett (se bilaga 2) som alla informanterna har skrivit

pa i samband med genomfdrandet av intervjun.
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6. Resultat

I detta kapitel presenterar vi resultatet av samtliga intervjuer som vi genomfort. Under
6.1 presenterar vi en bild av hur véra informanter upplever situationen kring 6vning pa
deras respektive skolor, samt vilka metoder och verktyg védra informanter beskriver sig
anvinda ndr de jobbar med Ovning i sin undervisning. Under 6.2 presenterar vi
informanternas tankar kring sjélvstandighet. I 6.3 redovisar vi informanternas reflektioner
kring deras roll som ldrare. 6.4 redovisar vi informanternas tankar kring tid kopplat till
ovning och slutligen presenterar vi under 6.5 informanternas resonemang kring

motivation.

6.1 Elevernas ovning och lirares metoder samt verktyg
for ovning

I vara intervjuer ser vi vissa trender. Samtliga informanter ser generellt mer eller mindre
brister i elevers dvning, de onskar att se att deras elever dvar mer och mer kontinuerligt,
samt tycker de att det dr utmanande att f4 en reell padverkan pd elevernas Ovning.
Informant 4 séger att ”den svaraste grejen ir att overhuvudtaget f4 dem att kontinuerligt

2

ova”.

Négot vi ville kartligga med var studie var lararnas metoder och strategier for
undervisningen om dvningen. Under denna rubrik skriver vi om detta indelat i avsnitt om

struktur, metakognition, metod och digitala verktyg.

6.1.1 Struktur

Informant 6 lyfter fram att det krévs struktur for att bli duktig pa sitt instrument. Hen
menar att en individ méste dva pa ett strukturerat sitt for att bli det som informanten
uttrycker sig vara objektivt bra. Detta efterstrdvar informanten att formedla och ldra

eleven tidigt under utbildningen.

Informant 3 och 5 papekar att en larare inte kan forutsdtta att eleverna, som ar 15 eller 16

ar och som bdrjar i1 arskurs 1 pd gymnasiet, vet hur de ska 6va sedan tidigare. Informant
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5 tror att Gvning dr ett nytt koncept for minga elever som borjar gymnasiet. Informant 3
sdger att detta dr ndgot lararen aktivt maste ldra dem. For manga av eleverna fyller
instrumental- eller sanglektionerna inledningsvis endast en funktion av att vara roliga. Att
det kréavs tid for arbete mellan lektionerna for att bland annat utvecklas snabbare och
komma ihdg sina uppgifter, dr inte sjilvklart for dessa 15- och 16-aringar menar
informanten. I intervjun forklarar hen att larare behdver ge verktyg till sina elever och pa
olika sétt hjdlpa dem att ldra sig om 6vning. Detta behdver hen ofta gora under en langre
tid for att de ska kunna ta eget ansvar i 6vningen. Informant 5 upplever dvningsstrukturen
som en viktig grund som ldrare for snabbt kan gé forbi 1 borjan av en elevs gymnasietid.
I samband med detta kan ldrare missbedoma att eleverna forstar mer kring dvningen dn
vad de faktiskt gor. Enligt informant 5 tar det lang tid for en person att bygga upp en
effektiv och strukturerad 6vning. Informanten betonar vikten av att liraren, tillsammans
med eleven, arbetar for att bygga upp 6vningsstrukturen. Allt eftersom kan liraren bidra
med fler verktyg som ska anvindas tills eleven blir helt sjdlvgaende. I vissa fall ar de tre
aren som de har tillsammans inte tillrackligt for denna process ska bli fardig; en del elever
har inte heller intresset for att uppna en sddan strukturerad 6vning. Alla informanter pratar
om vikten av struktur, men ingen ger nddvandigtvis en forklaring av vad denna struktur

skulle innebéra.

Informant 4 lyfter att hen tror en stor andel idag inte vet vad de ger sig in pa nir de viljer
att gd pa ett estetiskt program. Informanten hévdar att minga inte tagit lektioner pé sitt
instrument innan de soker till gymnasiet och att de inte helt vet vad det innebér att spela
instrumentet. Informant 4 menar att det &r neddragningar i kulturskolans som resulterat i
att det numera inte ar dirifran de flesta eleverna kommer nér de inleder gymnasiets
estetiska program. Informanten berittar att nir de antagna eleverna vil startar
gymnasieutbildningen méts de av &mnet Instrument eller sang, ett skoldmne dér det foljer
krav. Informant 5 belyser, likt informant 4, att medveten dvning pa sitt instrument ofta
kommer som en dverraskning for majoriteten av eleverna nir de borjade med musik och

valde estetiska programmet.
Elevernas 6verraskning for den medvetna 6vningen som krévs pa sitt instrument upplever

informant 5 som mérklig. Hen har funderat 6ver vad det kan bero pa och gor 1 intervjun

en jamforelse till strukturen tondringar har i andra aktiviteter som inte dr musik. Hen
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beskriver att en vanlig tondring som &r 13 &r och spelar fotboll inte stir hemma och
sparkar fotbollen upprepade géanger pa ett specifikt sétt i forberedelse infor traningen.
Informanten upplever att méanga elever likstéller musikundervisningen med sina
erfarenheter fran idrottsaktiviteter, ndgot som varit utmanande att hantera och en
omstandighet som har tagit tid att landa 1 for hen sjilv som ldrare. For informant 5 ar detta
anledningen till att hen inleder mjukt med forvéntningar pé eleverna for att 6ver tid bygga
upp en tydlig och hallbar 6vningsstruktur. Pa fragan om hur ofta och hur mycket
informanterna pa djupet diskuterar elevens Ovningsrutin varierar svaren. Nagra
informanter menar att hur eleven ska 6va och att bli sjélvstindig finns underforstatt i deras
lektionsuppligg, andra informanter sdger att amnet diskuteras mindre ju mer sjdlvgaende
en elev ér. Fran majoriteten av vara informanter far vi inget tydligt svar pé fragan om hur

ofta en djupgéende diskussion kring elevens dvningsrutin dger rum.

6.1.2 Metod

Informant 4 uppmirksammar att det finns en elevgrupp som endast genomfor sina laxor
efter att hen blivit “lite arg” pa grund av att de tidigare inte har arbetat ndgot mellan
lektionerna. Informant 5 beréttar att hen 1 borjan av sin karridr kunde ifrdgasitta eleverna
nér de inte hade dvat och ville ha ett svar pd varfor. Hen insdg efter ndgra ar att det inte
var det bésta sittet att hantera sddana situationer pa och att det &r mer effektivt att stotta
eleverna for att hitta andra tillvigagéngssétt for att fa eleverna att 6va. Bade informant 2
och 5 ger plats for 6vning under lektioner, men pa olika sétt. Informant 2 belyser att hen
brukar ge utrymme for Svningstid eller gehorsuppgifter under sina lektioner for att
informanten ska fa en inblick i elevens process. Detta gor hen for att de tillsammans sedan
kan reflektera 6ver hur inlérningen kan ske &nnu mer effektivt. Informant 5 beskriver att
hen kan strukturera upp en lektion likt ett dvningspass déir hen leder och berdttar for

eleven vad och hur eleven ska ova.

Informant 1 pratar om att integrera 6vningsmoment i lektionerna. Hen menar att manga
metoder hen anvénder sig av har som syfte att framja elevernas kunskaper om hur de kan
ova. Det kan enligt informanten handla om att ta ut sma delar ur en 14t, att jobba med
lattexten, att sjunga en oktav ned, att g en puls, klappa rytmer och att visualisera sangen
med hjdlp av pianot. Utdver det brukar informanten forklara for sina elever att det ar

viktigt med lusten till musik ndr de 6var. Darfor brukar hen berétta att de inte bara ska
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ova pa det som dr utmanande, och eventuellt jobbigt, utan dven pa det som é&r roligt.
Informant 2 brukar ge utrymme till eleverna att formulera sina egna uppgifter och

kompletterar om det dr ndgonting hen upplever saknas i elevernas formuleringar.

6.1.3 Metakognition

Informant 6 beskriver att metakognition &r en viktig del i elevernas ldrandeprocess.
Informanten menar att det handlar om att eleverna ska ha en medvetenhet kring hur de lar
sig. Hen beskriver att manga elever hamnar i ett fixed mindset, alltsd att de inte kan
utvecklas och star still i sin progression pé grund av sitt tankesitt. Informanten tycker att
eleverna behover ta sig over den troskeln for att kunna utvecklas. Informant 3 lyfter
samma sak om elevernas mindset. Hen upplever att elever fastnar i tankar och ndmner att
det finns elever som ténker att de inte dr begdvade och att det darfor inte spelar ndgon roll
hur mycket de forsoker. Dérfor tycker informanten det ar viktigt att eleverna ska ha en
forstaelse for att de hela tiden kan utvecklas. Informanten menar att detta dven géller pa
ett personligt plan och att hen brukar prata om att vara unik kopplat till elevernas

personliga uttryck.

Informant 2 och 3 arbetar med att 14ta eleverna sammanfatta lektionen och sina léxor.
Informant 2 berittar att hen stiller fragor till eleven om vad som skulle kunna forbéttras
eller hur eleven ténker ta sig vidare nu. Informant 3 tycker det &r virdefullt att ha med
den sammanfattningen i slutet av lektionen och att eleven sjélv formulerar hur det har gatt
och hur det bor fortsitta framover. Informant 5 utgdr ocksd frén att sammanfatta

lektionen, dock dr det hen sjidlv som sammanfattar i stillet for eleven.

6.1.4 Ovningsverktyg

Informant 2 berittar att minga elever har svart att fa en uppfattning om deras progression
och att de kénner att de inte utvecklas. Hen menar att det har att gora med att eleverna
inte dokumenterar sin 6vning och ddrmed missar nir de lar sig nya saker. Informanten
menar att det dr vardefullt att synliggora elevernas progression och beréttar att hen jobbar
bland annat med metronom i sin undervisning eftersom det tydligt visar att eleverna blir
bittre. Forutom detta har hen 1 perioder gett eleverna i uppgift att fora dagbok pa sin

ovning for att synliggora sin progression. Informant 6 uttrycker ockséd mdjligheten att
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synliggora elevernas progression med hjdlp av tydliga mal, exempelvis att kunna spela
en viss Ovning i ett visst tempo. Sedan kan eleven filma sig sjilv varje dag i 3 veckor
medan hen 6kar tempot kontinuerligt. Informanten beskriver att det blir vildigt tydligt da
vilken progression eleven har gjort. Informant 3 jobbar ocksd med inspelning, dér hen
brukar be sina elever att spela in pa lektionerna eftersom det annars ér svart for de att
minnas vad som har hédnt pa lektionen. Informant 6 lyfter att de elever som spelar till
inspelningar av musiker de tycker om har léttare att utveckla det informanten kallar
’svingigt spel”. Hen menar att det dr forst ndr elever harmar sina forebilder som de forstar
vilka saker det dr som gor att forebilderna liter som de gor; hen menar att detta ar

essentiellt for att fa ett svingigt spel.

6.2 Sjalvstiandighet

Alla informanter forvéntar sig att deras elever ska dva sjilvstindigt mellan lektionerna.
De forvintar sig dven att det ska finnas nyfikenhet och en egen vilja hos eleverna att
utvecklas péd sitt instrument. Informant 4 uppger att endast ett fatal elever ovar tillrackligt
mellan lektionerna for att det ska ske en jamn utveckling pa en dvergripande nivé i amnet.
Informanten méter sdllan elever som dr drivande och initiativtagande nir det handlar om
deras egen 6vning. Informanten ndmner att ndr hen startade sin larargérning forvintade
hen sig att mdta elever som var lika drivna for att 6va och spela som hen sjélv var under
gymnasiet. Informanten konstaterar att det inte dr fallet och att andra ldrare ska vara
medvetna om att det dr véldigt fa elever som kommer att fullfélja samma vig som hen

sjalv gjort — att studera vid musikhdgskola och bli musikldrare och musiker.

Informant 4 beréttar att det som definierar en elev som ar sjilvstindig ar att den ar
nyfiken: eleven kommer till lektionen med idéer om vad lektionen ska innehélla och vill
ha hjdlp med att komma framaét 1 sitt spel. Informant 4 beréttar att ett sétt att vicka den
nyfikenhet som krévs for sjélvstandighet handlar om att bjuda in eleven till sin egen
musikaliska vérld. Hen vill ge tid at saker som inte har nagot att gora med elevens léxa.
Pé sina lektioner brukar hen spela upp saker som informanten sjilv lyssnat péa och tycker
ar intressant, dels for att forsoka skapa ett intresse hos eleven, dels da det kan ha en
relationsstirkande effekt. Informant 4 kan frdga “Har du hort det hdr?”, och sedan sétta

pa en lat och séga saker som: ”Grymt snyggt, hor, lyssna dér, vilket ackord!” eller ”Vad
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snyggt de spelar dér!”, i hopp om att fa i gdng den nyfikenhet som informanten menar ar
grunden for sjdlvstidndighet. P4 det sdtt som informanten uttrycker sig verkar denna

nyfikenhet dven ge positiva effekter pa motivation.

I likhet med informant 4 beréttar informant 6 som tidigare ndmnts att hens framsta roll
inte dr att vara ldrare, utan att vara inspirator. Informanten uttrycker att hen inte kan lira
eleverna nagot: hen kan visa vigen, erbjuda metoder och vicka nyfikenhet — det &r dock

eleverna som maéste léra sig sjdlva.

6.3 Lararens roll

Nér informanterna 1-3 samt informant 5 beskriver sin roll som instrumental- och
sangldrare utgdr de fran synsittet att utveckling och larande sker genom ett samarbete
mellan elev och ldrare. Informant 2, 3 och 5 belyser att de involverar eleven genom att be
hen formulera vilka mal som hen upplever sig passande att arbeta med infor nasta lektion.
Vid nésta lektion foljer informanterna upp elevens arbete och stottar hens
reflektionsprocess for att starka den framtida 6vningen. Informant 3 och 5 beskriver att
rollfunktionen lararna behdver ha nér eleverna inte vet hur de ska ta sig framét ar att guida
de igenom det som sétter hinder i deras 6vning. Nér informant 1 sammanfattar sin roll
kopplat till elevernas 6vning i gymnasiedmnet uppger hen att det handlar om att sitta
konkreta mél som girna far vara avgrinsande. Mélen bearbetas tillsammans med sin elev

for att bada sidor ska fa en tydlig bild undervisningens riktning.

Informant 6 pratar om att hen ser sig sjdlv mer som en inspiratdr och inte som en lérare.
Hen menar att den storsta delen i hens uppdrag dr att motivera eleverna, och att
lektionerna ar till for att ge aterkoppling till eleverna. Informant 3 pratar ocksd om
aterkoppling och sdger att hen medvetet viljer att inte tillféra vérderingar i sin
aterkoppling. Informanten menar att aterkoppling som dr virderad skapar en strdvan hos
eleven att {4 positiva kommentarer, nagot som skadar deras larandeprocess. Hen upplever

att det skapar en tryggare miljo for eleverna nér de inte blir virderade av sina lérare.

Informant 4 tonar ned betydelsen hen har for elever som &r exceptionellt drivna for sitt

instrument. Hen menar att de kommer att bli musiker vare sig de traffar och undervisas
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av informanten eller inte. For dessa elever beskriver informanten att hens enda uppgift ar

att inte hdmma deras engagemang och glddje for instrumentet.

Majoriteten av vara informanter uttrycker att de har ansvar for att ge eleverna de verktyg
som mdjliggér medvetna Ovningspass mellan instrument- och sanglektionerna. De

beskriver att det sedan dr elevens ansvar att faktiskt genomfora Gvningen.

6.4 Tid

Nér vara informanter pratar om Ovningskulturen pé deras skolor dr tiden eleverna
investerar 1 6vning en dterkommande faktor. Informant 2—6 &r verens om att det &r béttre
om eleverna dvar flera korta tillfdllen, snarare dn fa som &r langa. Informant 2 menar att
larare behover sénka troskeln for 6vningen. Hen menar att det &r viktigt att eleverna dvar
kontinuerligt och ger riktlinjen till sina elever att de ska 6va 15 minuter varje dag. Hen
tillagger att det kan uppfattas hart att séiga till en elev att den ska dva varje dag. Informant
5 har som liknande utgangspunkt med 15 minuters 6vning, dock 5 dagar i veckan. I

intervjun berittar hen att dessa tidsangivelser dven kan kalibreras utifran eleven.

Informant 4 brukar forklara for sina elever att tio minuter dr lagom och att de kan sétta
ett alarm som hjédlp for att halla den tiden. Vidare menar hen att det &r Onskvirt om
eleverna, over tid, Ovar ldngre &n tio minuter och att det da &r viktigt att eleverna vet vad
de ska gora under hela den tiden. En timme kan vara svart att fylla med relevant material
och dvningar for eleverna uttrycker informanten. I samaband med detta nimner informant
4 Dunning-Kruger-effekten och att en individ behover kunna ganska mycket for att veta
hur lite den vet. Hen menar att sjdlvstindig och omfattande Gvning fOrutsitter en
medvetenhet kring hur en person driver sitt eget ldrande framét, vilket kraver en viss

kunskapsniva.

Informant 4 fortsétter beskriva att det kan vara véldigt svart att infora ett kort och dagligt
ovningspass hos en nyborjare som inte har spelat instrumentet sirskilt linge. Informanten
uttrycker att eleven behover ha ett stort fortroende for sin larare for att genomfora den
dagliga 6vningen, i synnerhet nér eleven inte nddvandigtvis forstir varfor hen ska gora

det. Det &r nér eleven har lyckats avsétta en daglig 6vningstid 6ver en ldngre period och

41



ser en utveckling som hen kan fa en fOrstaelse for, och ett eget vérde i, att dva pé ett

sddant vis menar informanten.

6.4.1 Kvalitet eller kvantitet?

Informant 1 lyfter att hen aldrig pratar om tid med sina elever kopplat till deras 6vning.
Enligt informanten &r det inte tiden som &r i1 fokus, utan malen med dvningen, och dérfor
far Ovningen ta den tid som krivs for maluppfyllelse. Nar detta utvérderas under lektioner
menar informanten att det hen ar intresserad av dr om eleven kommit framat eller om den
har fastnat, inte tid. Informant 3 resonerar liknande och séger till sina elever att det dr
viktigt att de Ovar med fullt fokus snarare dn att de 6var ofta. Hen lyfter dven att det finns
distraktioner, som exempelvis mobilen, som tar fokus frdn dvningen. Enligt informanten
g0r denna typ av distraktioner det svarare att etablera en rutin kring 6vning. Informant 4
lyfter ocksd mobilen som en tidskrdvande distraktion och menar att eleverna ibland tror
att de har 6vat nar de egentligen har tittat pa videor dér andra spelar eller pratar om
instrument, i stillet for att sjdlva spela och dva aktivt. Hen menar att det inte ar att dva.
Informant 4 uttrycker ocksa att skolan krdver mycket av eleverna och att avsitta tid for
ovning inte ir elevernas hogsta skolprioritet. Hen menar att det finns ett samband mellan
att kirnimnena blir svarare och att hen inte kan kridva att eleverna skall spendera hur

mycket tid som helst pad musikdmnena.

6.4.2 Motivation och tid

Nér informanterna pratar om tid och hur mycket tid eleverna spenderar vid instrumentet
ar elevernas motivation en aterkommande paverkande faktor. Informant 2 menar att den
storsta utmaningen for hens elever 4r att ta sig till instrumentet. Hen menar att nér de vél
sitter vid instrumentet var de oftast ldngre an 15 minuter. Informant 6 lyfter att det finns
en romantisering kring nddvandigheten att kdnna sig motiverad for att kunna 6va. Hen
menar att de flesta behdver spendera dvningstid dven nir de inte d4r motiverade for att
kunna utvecklas. Enligt informant 6 kan en individ ocksd bli motiverad av att ha
utvecklats, alltsd att motivationen kommer efter arbetsinsatsen. Det knyter an till
informant 5 som belyser att eleverna behover skapa sig rutiner fér 6vningen som de inte

kompromissar med; om de vill utvecklas behdver de avsitta tid for det.
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6.5 Motivation

Som tidigare ndmnts ser flertalet av vara informanter ett samband mellan elevernas
motivation och hur mycket tid de avsitter for 6vning. De ser dven en generell trend dver
hur forberedda eleverna kommer till lektionen och hur motiverade de dr. Hér nedan foljer

faktorer som enligt informanterna paverkar elevernas motivation.

Alla informanter upplever att deras lektionsinnehall kan péverka elevernas Gvning.
Informant 2 menar att eleverna motiveras av att fa spela sddant de tycker &r roligt och
beskriver det som en fordel om ldraren &r medveten om vad en elev vill spela. Informant
6 haller med detta pastdende och vidareutvecklar att vissa elever kommer till lektionerna
utan att ha dvat och i stéllet kommer med forslag pa andra musikaliska omraden de har
hittat. Informanten ser det som en positiv sak att eleverna kommer med egna forslag
samtidigt som hen beskriver det som en konflikt eftersom eleverna inte dvat pa sin léxa.
Informant 5 belyser att eleverna kan vara mer motiverade av att arbeta med ensemblelatar

och att det intresset kan vara vért att fanga i instrumentalundervisningen.

Informant 4 beskriver att det som eleverna sjélva &r intresserade av dr det enklaste att
arbeta med. Hen belyser att 14rare oftast dr programmerade till att arbeta med sddant som
eleverna inte kan. Informanten ser en fordel i att anvidnda sig av elevernas styrkor och
tycker det &r ett bra tillvigagdngssitt for att stiarka deras motivation. Ser en lérare i stéllet
styrkorna men bara jobbar med det som behover utvecklas, ser informanten en risk for att
motivationen fallerar. Informant 2 uttrycker att hen tror att minga elever blir motiverade
av en tydlig struktur och tydliga mal. Darfor menar hen att det dr viktigt att liraren ramar
in lixorna eleverna ska gora och sikerstiller att eleverna vet exakt vad de ska gora till
nésta lektion. Informanten menar dven att det &dr viktigt att eleverna inte borjar med att
spela det som de tycker &r roligast under sitt vningspass. Det dr battre att borja med det
som eleven tycker dr mindre roligt for att spara det roliga till slutet av passet. Hen menar
att om eleverna bdrjar med det som de upplever ir roligast finns det en risk att de inte

orkar spela pd det som dr utmanande.

Fragan om vad som skapar motivation for eleverna har varit en dterkommande punkt i
samtliga intervjuer, dér alla har ndmnt att det i utbildningskontexten forekommer bade

inre och yttre motivation.
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Informant 6 menar att konserter, uppspel, auditions och status bland kompisar dr yttre
faktorer som paverkar elevernas motivation. Informant 3 beréttar att hens skola har infort
beting vilket &r en form av uppspel som eleverna ska genomfora infor ldrare och
klasskompisar. Syftet fran skolans hall med dessa beting ar att skapa ett tillfdlle som
starker en likvérdig beddmning och att eleverna far mojligheten att erfara en situation
som liknar ett antagningsprov till musikhogskola eller folkhdgskola. Informanten menar
att betingen har skapat en storre motivation till att 6va hos manga elever och den effekten
har blivit avsevirt storre dn vad ldrarna formodade. Informanten beskriver dven att manga
elever har 6nskat inférandet av auditions for exempelvis rollen som solist vid en konsert
eller uppspel. Hen berittar att kollegiet forst var skeptiska, men beslutade att prova da
initiativet kom fran eleverna. Enligt informanten resulterade detta i att eleverna blev d&nnu

mer motiverade till att 6va eftersom manga ville ha rollen som solist.

Informant 2 beskriver att det dr svért att motivera eleverna i en konstnérlig process som
inte leder till ett uppspel eller en konsert; alltsd ett sammanhang ddr de endast ska
utvecklas for utvecklingens skull. Enligt informanten sjunker elevernas motivation i dessa
sammanhang. Eleverna vill gora bra ifran sig pa konserter och informanten ser darfor att
motivationen 0kar substatiellt 1 resultatfokuserade processer. Informant 4 beskriver att
hen ofta moter elever som inte har malet att bli professionell musiker vilket paverkar

deras motivation och engagemang for musikdmnet.

Informant 1 ndmner ordet sjdlvstidndighet nir hen pratar om motivation och menar att hen
forsoker visa for eleverna att det &r roligt att vara sjilvstindig. Hen menar att om eleverna
forstar att de kan ldra sig en lat utan ldrarens hjélp blir det mycket motiverande for

eleverna.

Informant 3 uttrycker utmaningen i att fa eleverna att bli drivna av inre motivation i stéllet
for yttre motivation. Enligt informanten dr motivation ndgonting som lérare behdver ge
sina elever stottning i. Hen menar att det krévs att eleverna avsétter mycket tid for dvning
och att framgédngen &r kopplat till elevernas mindset. Informanten kopplar det dven till
betyg och uttrycker att om det dr en individuell som skulle ge fler elever hogsta betyg, ar

det ett utvecklande av den inre motivationen.
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6.5.1 Motivation kopplat till det sociala perspektivet

Flera av informanterna belyser det sociala sammanhanget och statusen mellan eleverna
som en central punkt kopplat till motivation. Informant 3 ndmner att det finns flertalet
elever pd hens skola som tidigare har haft det svért i skolmiljons sociala sammanhang.
Hen beskriver att det dr speciellt pa det estetiska programmet eftersom det finns ett tydligt
gemensamt intresse. Informant 5 beskriver att eleverna vill vara duktiga infér varandra
och att det sociala sammanhanget paverkar hur motiverade eleverna &r. Informanten
fortsitter beskriva att hen onskar sig att eleverna blir motiverade bade av inre och yttre
faktorer. Det ska kdnnas bra att vara i musikaliska sammanhang och det kan samexistera

med viljan att vara duktig infor sina kompisar menar hen.

Informant 4 héller med om att det sociala ar viktigt for att stirka elevernas motivation.
Hen menar att det dr viktigt for eleverna att kdnna att de &r en del av sammanhanget.
Enligt informanten &r det de sociala sammanhangen som motiverar eleverna till att dva.
Hen tar upp ett exempel kring skolans storband, ett sammanhang flertalet elever vill delta
1 men som ocksa stéller krav pa eleverna. For att kunna vara med i storbandet kravs det
att eleverna sjilvstiandigt forbereder sig infor repetitionerna eftersom de inte far hjélp av
sina ldrare. Enligt informanten skapar det en konflikt for vissa elever eftersom de vill
kunna vara en del av det sociala sammanhanget trots att de inte uppfyller kraven for att

kunna vara det.
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7. Diskussion

I det hér kapitlet diskuteras resultatet frdn intervjuerna och den tidigare forskningen pé
dmnet. Innehallet dr kopplat till véra fragestdllningar och sammanstélls bade som

slutsatser och forslag till vidare forskning.

7.1 Nar musik moter utbildning

Informant 1, 2, 4 och 6 ndmner att de observerat 6kad motivation hos elever nir de far
vélja sitt eget material. Samma tema aterfinns i Renwick och McPhersons (2002) studie
dér de observerade att en elev 9vade elva gdnger mer pa repertoar den sjdlv valt. Renwick
och McPherson slar fast att repertoar och arbetsmoment som elever sjdlva tagit initiativ
till &r ett snabbt och effektivt sdtt for att oka sjélvstandighet, eftersom de borjar Gva for
sin egen skull i stdllet for 1drarens. Informant 5 och 6 tillagger att det &r svart att navigera
mellan elevernas eget valda material och planen ldrare sjdlva satt upp for insa-kursen:
eleverna blir motiverade av egenvald repertoar och repertoar fran ensemble-kursen, men
Instrument eller sdng-lararna vill samtidigt hinna arbeta med omraden som de anser att
eleverna behover utveckla. Svérigheten att navigera mellan frihet och disciplin dr en

utmaning som bade Sloboda och Davidson (1996) och McPhail (2010) lyfter.

Informant 2, 4 och 6 beréttar att de tycker att det dr en god idé att utgéd frdn sédant som
eleverna redan dr intresserade av, eftersom detta dr det som eleverna léttast engagerar sig
1. Informant 4 omsdtter detta pastdende pd ett unikt sétt, dar hen utgar frén det eleven
redan kan och ir intresserad av, for att succesivt implementera omraden som behdver
utvecklas. Uttalandena tyder pd att informant 4 inte ser konkurrerande intressen eller
kurser som en konflikt i samma utstrickning som de andra informanterna. Informant 4
vérderar att kultivera elevernas intressen och motivation hogt, samtidigt som hen inte
uttrycker storre svarigheter dn de andra informanterna med att arbeta med elevens

utvecklingsomraden.
Premissen att elever ska och behdver dva dr ndgot som informant 4 menar att eleverna

inte nddvindigtvis har fOorstatt nir de inleder sina studier vid ett estetiskt gymnasium.

Forklaringen till detta kan utskiljas i observationen informant 5 gjort om elevers
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uppfattning om att musik fungerar likt. Jorgensen (2000) och Barry och McArthur (1994)
visar att larare i hogre grad dn elever uppfattar att ldraren har stor paverkan pa elevens
ovning. Informant 5 menar att det r ldtt att anta att elever kan mer om 6vning &n de gor
och lata det influera undervisningen. Informant 5s uttalande ger indikation pé att det
Jorgenssen (2000) och Barry och McArthur (1994) kommit fram till kan stimma idag.
Larare maste betona vikten av dvning, men ocksa lata det ta tid for elever att bygga upp

en dvningsrutin, en rutin som kan vara frimmande for manga elever.

I samband med detta berittar informant 4 att en elev maste ha ett stort fortroende for sin
larare for att eleven ska gora uppgifter den till en borjan inte forstar syftet med. Informant
6 sdger att motivation inte kommer foregd arbetsinsatsen. Elever forst far forstaelse for
och motivation till varfor de ska 6va efter att de sett resultatet av 6vningen. I teorin om
avsiktlig 6vning sédger Erikccson m.fl (1993) att det som motiverar elever att ova ir
vetskapen om att det kommer att forbéttra deras prestation. Majoriteten av informanterna
ser ett samband mellan elevernas motivation och hur mycket tid som de avsitter for

dvning.

7.1.1 Yttre motivation i praktiken och inre motivation i teorin

Enligt McPherson och Zimmerman (2011) drivs ndstan all instrumentundervisning
inledningsvis av yttre motivation, som exempelvis konserter eller uppspel. Dock menar
McPherson och Zimmerman (2011) att elever maste kénna inre motivation vid 6vning for
att den ska bli héllbar och effektiv. Detta dr en aspekt som beskrivs av flera av véra
informanter. Informant 3 uttrycker att hen vill att eleverna ska bli motiverade av inre
motivation och att detta dr nagot som eleverna behover fa stod i. Enligt informanten ar
det en utmaning att i eleverna att bli drivna av inre motivation i stillet for yttre. Enligt
McPherson (2001) visar unga musikelever som framst drivs av yttre motivation en légre
progression i sin utveckling jamfort med elever som framst drivs av inre motivation. Det
ar intressant eftersom flera av vara informanter lyfter att forekomsten av yttre motivation

1 manga sammanhang beskrivits som positivt

Informant 5 menar att yttre och inre motivation kan samexistera. Informant 2 beskriver
att hen ser en stor skillnad i motivation mellan projekt som leder till en konsert och

uppgifter som bara ir till for elevernas utveckling. Hen menar att motivationen, tiden

47



eleverna avsitter till 6vning och prestationen Okar mérkbart nédr ett projekt &r
resultatfokuserat. Informant 3 berdttar ocksa att uppspelen pa hens skola har haft en
positiv inverkan pa elevernas motivation och prestation. Detta knyter an till Sloboda och
Davidson (1996) som kom fram till att 6vning Okar i perioder infér konserter och
minskade dver lov och ledighet. Virt att tilligga &r att informant 2 upplever att de
resultatorienterade processerna inkriiktar pa de processorienterade processerna. Aven om
ménga informanter sett positiva effekter pd motivation och arbetsinsats i samband med
yttre faktorer, pdverkar den yttre motivationen lektionsinnehall pd ett sétt som den inre

motivationen inte nddvandigtvis verkar gora.

Béde informant 4 och 5 beréttar att de undervisar elever vet att de inte vill bli musiker
och att de formodligen kommer sluta spela i framtiden. McPhersons (2001) beskrivningar
av sambanden mellan utveckling och inre- och yttre motivation indikerar att instéllningen
hos informant 4 och 5s elever gor det svarare for dem att utvecklas jamfort med elever

som har ambitionen att musicera livet ut.

7.1.2 Forsta steget till ovning och motivation

Alla vara informanter beréttar att en av de stdrsta utmaningarna &r att fa eleverna att ta
sig till instrumentet. Informant 4 och 6 berittar att de pé olika sétt forsoker inspirera
eleverna i forhoppning om att det ska vicka en nyfikenhet som i sin tur motiverar eleverna
att ova. Sloboda och Davidsson (1996) menar att forhéllandet mellan formell- och
informell 6vning till 6vervdgande del bor besta av informell 6vning fram till tio &rs alder.
I vara informanters undervisningskontext kan resultaten dock behova tolkas annorlunda.
Sloboda och Davidsson (1996) undersoker barn som borjat formell musikundervisning
fran tidig alder, medan de elever som véra informanter moter i gymnasiet ofta precis har
borjat sin formella musikundervisning. Om litteraturen i stéllet tolkas sa att musikstudier
1 borjan mestadels bor bestd av informell 6vning, oavsett &lder, far det implikationer 1
véra informanters undervisningskontext. Om gymnasieeleven &r ny till formell
musikundervisning, bor undervisningen inledningsvis styras i en riktning som frdmjar
lust och nyfikenhet. Informant 4 beskriver hur hen ofta utformar sin undervisning pa detta
satt, dir den inledningsvis fokuserar pd de omréden eleven redan har god férméga, for att

senare succesivt borja implementera moment som &r utvecklingsomraden.
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Informant 1 brukar séga till sina elever att inte bara 6va pa det som dr utmanande, utan
ocksa det som &r roligt, for att behalla lusten till musik. Informant 2 brukar uppmana sina
elever inleda med den formella Gvningen for att sedan placera den informella Gvningen 1
slutet av 6vningspasset: pa sd vis orkar eleverna 6va pa de utmanande momenten som
kriver mer fokus. Aven McPherson (2022) uppmuntrar till informell évning, eftersom
den generellt gér dvningen mer effektiv, och menar lika sé att den med fordel kan placeras
sist 1 ovningspasset. Utbildningskontexten méste alltid finnas i atanke och svarigheten att
navigera balansen mellan frihet och arbete med utvecklingsomrdden (Sloboda &

Davidsson, 1996; McPhail, 2010) gor sig 4nnu en gang pdmind.

Om undervisningen inledningsvis uppmuntrar till dvning som framst utgér fran lust och
nyfikenhet snarare dn formella 6vningsmoment som fokuserar pa utvecklingsomraden,
finns storre chans att eleverna utvecklar sjdlvstindighet, enligt informant 3 och 4. Nér
eleverna dr nyfikna och sjélva tar initiativ for vad de vill ldra sig &r mélen som sitts upp
mer effektiva (Sloboda & Davidsson, 1996). De menar vidare att ldrande aldrig sker utan
motstdnd och att ndr eleverna sjidlva kan soka friktionen &r det att foredra. Som
informanterna beskriver det krdvs en omfattande nyfikenhet om eleverna ska soka
kunskap sjdlva och skapa en produktiv 1drmiljé som utmanar och skapar friktion. For att

vécka och frimja nyfikenheten behdver de informella vningsmomenten vara i centrum.

7.2 Sjalvbildens betydelse

Informant 3 och 6 pratar om att manga elever har ett fixed mindset. Detta hamnar i konflikt
med self-efficacy vilket i sin tur gor att eleverna blir begridnsade i sin prestation och
utveckling (Bandura, 1997; McPherson & Zimmerman, 2011; McCormick & McPherson,
2007). Informant 3 pratar om att vissa elever inte kénner sig begédvade och darfér hamnar
1 ett fixed mindset. Hen menar att eleverna maste forsta att talang inte ir en forutséttning
for utveckling, ndgot som stimmer vél dverens med Sloboda och Davidsons (1996)
resonemang om begdvning. Om eleverna saknar self-efficacy 1 sin egen utveckling,
kommer deras utveckling vara mérkbart ldgre dn de som inte har self-efficacy i1 sin
utveckling (Bandura, 1997 i Zimmerman, 2000). Detta eftersom elever med hog self-
efficacy naturligt kommer att utmana sig mer 1 utbildningskontexten dn de som har 1ag

self-efficacy (Pintrich & Schunk, 1996).
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McPherson m.fl. (2012) menar att synsattet pa talang dr djupt rotat i vir samhéllssyn och
McPherson och Zimmerman (2011) anser att self-efficacy ér ndgot av det svéraste for
larare att frimja. Med detta 1 atanke anser vi att lidrare behdver jobba aktivt med att

overtyga elever om den kontroll de har dver sin egen utveckling.

7.3 Tid

Slutsatsen att antal timmar 6vning har korrelation till formell nivd som Sloboda m.fl.
(1996) gjorde i sin studie dr nagonting alla vdra informanter har observerat i sin
undervisning. Informant 2, 4 och 5 lyfter fram 10—15 minuters 6vning varje dag som en
utgdngspunkt. Samtliga informanter menar ocksé att eleverna generellt sett behdver Gva
mer dn de gor idag eftersom deras progression oftast dr for langsam. Informanterna ar
ocksa Overens om att eleverna hellre bor 6va flera korta pass 1 veckan én férre langa pass.
Resultatet fran Ericssons m.fl. (1993) studie stddjer erfarenheterna véra informanter har.
Avsiktlig 6vning dr anstringande, forutsdtter fokus, dr inte i sig njutbar och kriver
aterhdmtning for att forhindra utmattning. Dérfor dr ett stdrre antal korta pass mer
effektivt 4n fa som &r ldnga (Ericsson m.fl., 1993). For att tiden eleverna avsitter till
ovning ska vara vérdefull behdver eleverna kénna en lust for aktiviteten (Sloboda &
Davidson, 1996). Informant 2 menar att vid de tillfillen elever kdnner lust till 6vande
kommer tiden de spenderar pa dvning per automatik 6ka. Eleverna behdver investera tid
for att kunna utvecklas, men samtidigt behdver eleverna tycka att det ar kul {or att kéinna
vérdet av att investera tiden. Sjdlvstidndighet i detta fall kan ses som en indikator pé att

eleverna tycker det &r roligt enligt informant 1.

7.3.1 Laga krav pa tid i praktiken, hoga krav i teorin

Som nédmnts ovan dr informanternas uppmuntran om tid som eleverna bor ldgga pa sin
ovning ldgre 4n vad informanterna egentligen hade onskat. Informant 2 séger att ldrare
generellt behover sdnka den tidsméssiga troskeln for att eleverna dverhuvudtaget ska dva.
Pa samma sétt menar informant 5 att vningskravet kalibreras utifrén den enskilda eleven.
Detta knyter an till Ericsson m.fl. (1993) om hur mingden tid som investeras i 6vning har

en stark inverkan pd hur framgéngsrik en musiker blir. Utifran avsiktlig 6vning starks
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detta ytterligare; det dr inte talang som far en musiker att bli framgangsrik utan

anstrangning och arbete (Ericsson m.fl., 1993).

7.3.2 Ar tid viktigt?

Béde véra informanter och den litteratur som vi har ldst kommer fram till att miangden tid
en individ investerar i 6vning paverkar ens utveckling. Sloboda m.fl. (1996) skriver att
differenserna hos individer i antalet 6vningstimmar pd samma fardighetsniva ér sldende,
dér vissa Ovar 17 ganger mer &n snittet, andra 4 gadnger mindre dn snittet. Sloboda m.fl.
(1996) formodar i1 att det kan bero pd Ovningsstrategier och fOrberedelsearbetet.
Korrelationen Jorgensen och Hallam (2015) hittar mellan Ovningsstrategier och
musikalisk framgéng stirker antagandet Sloboda m.fl. (1996) gor. Uttalandet fran
informant 4 om att en elev maste veta vad hen ska fylla sin 6vningstid med gér i linje med
detta. Informantens uttalande stérks av Ericsson m.fl. (1993) som menar att det inte finns
nigon poing i att Aigna tid 4t avsiktlig dvning om tiden inte forbittrar prestationen. Aven
om det finns en stark korrelation mellan antal dvningstimmar och ens utveckling, méaste
innehall 1 dvning prioriteras over tid. Informant 1 fokuserar pad mal och inte pa tid nér hen
pratar om dvning med sina elever vilket knyter an till forberedelsefasen som Zimmerman
(2011, i McPherson m.fl., 2019) beskriver i sjédlvreglerat larande. Vidare berittar
informant 1 att hen utvirderar uppfattningarna som eleverna har kring sin maluppfyllelse,

nagot som ir en central del av utférandefasen i sjdlvreglerat ldrande.

Informant 2, 4 och 5 uppmuntrar som tidigare nimnts sina elever om dvningspass pa 10—
15 minuter. Vid denna typ av uppmaning ar det véldigt viktigt att eleverna vet vad de ska
anvinda tiden till. Risken ar enligt McPherson m.fl. (2012) att eleverna uppfyller mélet
utan att gora ndgot arbete. Uppmaningen, som informanterna framst ger i syfte att
avdramatisera ldngden pa ett Ovningspass, dr relevant inte bara ur ett motivations-
perspektiv utan dven ur ett innehéllsperspektiv. McPherson m.fl. (2012) menar att
ovningspass med en faststélld langd riskerar att bli oproduktiva om innehdll och
instruktioner, men framfor allt elevers 6vningsstrategier, inte dr anpassade till den avsatta
tiden. Aven om dvningsinstruktioner kan vara anpassade efter en viss tidsram #r det inte
nodvéndigtvis produktivt att kommunicera denna tidsram explicit, eftersom det riskerar
att flytta uppmirksamheten frén 6vningens innehll. Ovningspassets lingd bor dérfor

styras utifran innehall, inte tiden i sig.
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7.4 Pa lektionen

Nedan foljer diskussion av olika utsagor som ror 6vning i lektionskontexten, bade i form

av undervisningsmoment och mer generella pedagogiska idéer.

7.4.1 Lérarens forhallningssétt

Majoriteten av informanterna beskriver uttryckligen hur deras férhallning till eleverna ar
ett samarbete, dir de involverar eleven i processen av att fora elevens larande framat. Det
finns mycket som tyder pd att detta framjar sjdlvstandighet hos elever, eftersom den
historiskt vanligare méstar-ldrling traditionen sillan uppmuntrar elever att bli bra pa mer
an att folja lararens instruktioner (Jorgensen, 2000). I den mer progressiva individuella
undervisningen, dir exempelvis informant 3 och 5 beskriver sin funktion som guider for
eleverna ndr de moter hinder i sin dvning, dr det eleven som ansvarar for sin egen
kunskapsinhdmtning. Jergensens (2000) beskrivningar av méastar-larling har inte skildrats
av véra informanter. Den larandesituation som véra informanter beskriver verkar vara
skolboksexempel pa den socialiseringsprocess som sjédlvreglerat lirande innebér enligt
McPherson och Zimmerman (2011), dér larare hjélper till nér eleven inte sjélv kan fora

arbetet framat.

McPherson (2019) visar att elever &r vilfungerande i utférandefasen och svagast i
forberedelse- och sjélvreflektionsfasen. Detta aterfinns i utsagor frén informant 2, 3 och
5. De beskriver ett behov av att pa lektionerna hjilpa eleverna att reflektera kring hur
foregédende veckas elevuppsatta mal har efterlevts och hur 6vningen infor ndsta mal kan
optimeras. Aven informant 1 beskriver hur hen arbetar mycket med att eleverna ska kunna
sitta upp tydliga och avgrinsade mal. Aven om ingen av informanterna uttryckligen
ndmner teorin om sjélvreglerat ldrande arbetar manga av dem med parametrar som i
forskningen beskrivits som kritiska och underutvecklade hos elever (McPherson, 2019).
Detta ses som ett gott tecken pa att informanterna arbetar 1 rétt riktning for att fraimja

sjdlvstindiga elever.
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7.4.2 Om eleven inte har ovat

En individuell instrumentlektion dér eleven inte har dvat dr en situation som har beskrivits
av flertalet informanter. Informanterna ser en generell koppling mellan hur vl forberedda
elever kommer till lektionen och elevers ambitionsnivd samt motivation. Informant 5
beskriver att hen slutat att synligt visa sin frustration dver elever som inte har dvat och
forsoker att pd andra sétt stotta elever initiera 6vning mellan lektionerna. Informant 4
belyser hur ménga elever idag distraheras av sociala medier och att de kollar pa videos
nér andra spelar eller sjunger instrumentet i stéllet att avsétta tiden till egen 6vning. Hen
menar att eleverna tror att de har Ovat infor lektionen genom att kolla pd olika
slumpmassiga klipp, men att de missforstitt hur de markant skulle kunna utvecklas om
de genomfor uppgifterna som de ar tilldelade. Informantens beskrivning ser vi stodjas av
Ericsson m.fl. (1993) som menar att observation av andra musiker skiljer sig som aktivitet
mot avsiktlig 6vning. Informant 4 har hittat framgéng hos en viss elevgrupp genom att
visa sig en aning arg ndr eleverna upprepat inte ndr hens forvéntningar. Sloboda och
Davidson (1996) menar att om elever sjdlv kan soka friktionen som ar nédvéndig for
larande, dr det att foredra. Den elevgrupp som informant 4 beskriver att hen haft framgéng
med verkar vara den elevgrupp som inte lyckas soka friktionen sjélv. Om det inte finns
ndgon friktion sker inte heller nagot larande. Om léraren inte lyckas fa eleven att sjdlv
soka friktionen kan ett uttryckt missndje vara det enda sittet att fa eleven att lara sig, d&ven

om det inte ar att foredra.

Det finns alltsa en korrelation mellan hur motiverade elever dr och om elever sjélva soker
friktionen i larandet. Nagot som skulle kunna ge upphov till eventuell brist pd motivation
ar en avsaknad av forvantan som de har med sitt musicerande (McPherson, 2001). Om
eleverna ser sig sjdlva musicera i andra sammanhang efter gymnasieutbildningen okar

motivation och graden av utveckling.

Informant 4 menar att de elever som soker friktionen i larandet sjdlva kommer att gé 14ngt
1 musiken oavsett de traffar hen eller inte. Hos dessa elever ser informanten det som sin

viktigaste funktion att fortsétta att forédla elevernas intresse.

Intresset for sitt nuvarande och framtida musicerande dr ndgot som McPherson och

Zimmerman (2011) ser som det svaraste for en ldrare att facilitera. Anda tycks detta vara
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en av musikldrarens viktigaste uppgifter. Baserat pd informanternas uttalanden verkar
vara lattare och mindre tidskrivande att underhalla ett intresse &n att skapa det. Det gar
darfor att anta att elever som redan soker kunskap och utmaningar sjdlv far mer

undervisningstid till annat 4n 6vning.

7.4.3 Dokumentation

I Barry och McArthurs studie (1994) fastslas att tva tredjedelar av musikldrarna uppmanar
eleverna att sitta mél for sina Ovningspass; dock dr det endast 14 % som uppmanar
eleverna att dokumentera sina mal. Denna statistik gor sig pAmind i var studie, dér flertalet
informanter sagt att de uppmuntrar till mélséttning, bade infor nista lektion och infor
ovningspass. Endast en av vara informanter har i intervju beréttat att hen forsoker se till
att eleverna kontinuerligt dokumenterar sina méal. Manga informanter berédttar att de i
perioder jobbar med dokumentering, men inte systematiskt eller kontinuerligt. Enligt
McPherson (2005) nar de som dokumenterar sin Ovning, genom exempelvis
ovningsdagbok, mirkbart hogre resultat 4n de som inte gor det. Forutom att dokumentera
ovningen som genomfors ser vi dven hur arbetet som ménga informanter redan goér med
att frimja det sjilvreglerande ldrandets forberedelse- och sjélvreflektionsfaser med fordel

kan inkorporeras i dokumentationsarbetet.

7.4.4 Undervisningen

Iundervisningen ger bdde informant 2 och 5 utrymme for 6vning under lektionstid. Denna
inblick i elevens individuella inldrningsprocess ger informanterna mojlighet att hjilpa
eleverna bli mer sjélvstindiga. Hos Ovriga informanter dr den individuella dvningens
ndrvaro inte lika tydlig. Eftersom sjélvreglerat lirande maste ske genom en
socialiseringsprocess (McPherson & Zimmerman, 2011) dr detta moment ett méste om
elever pa sikt ska kunna bli sjdlvstindiga. Jergensen (2000) menar att undervisning bor
delas upp 1 en undervisningsdel och en 6vningsdel, just for att kunna léra sina elever att
ova. Jergensen (2000) tilligger en riktlinje om att hilften av undervisningstiden bor
handla om 6vning och om hur eleven pa egen hand kan fora sitt lirande framat. Hos vara
informanter framkommer det att dvning som dmne definitivt forekommer pé lektionstid,
dven om frekvensen pa ett generellt plan ér otydlig. Det verkar dock som att frekvensen

inte dr pa den nivd som Jergensen uppmuntrar till. Jorgensen (2000) visar en diskrepans
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mellan ldrares och elevers upplevelser: néstan alla ldrare uppger att de ofta talar om hur
elever ska 6va, medan 40 % av eleverna menar att ldraren inte paverkat deras 6vning. Om
samma skillnad finns mellan véra informanter och deras elever kan vi inte uttala oss om.
Tidigare forskning antyder dock att diskussionen kring 6vning bor forekomma 1 explicit

format och i storre utstrickning dn vad en ldrare kanske tror.

7.5 Ovningskultur och det sociala samspelet

Den sociala paverkan pé elevers larande och 6vning har lyfts av flera informanter som ett
positivt fenomen. Informant 3—5 beréttar att de har kunnat observera hur sociala relationer
och status bland kompisar motiverar eleverna till att 6va mer. Det har sérskilt stor
betydelse eftersom 6vningskulturen enligt informanterna generellt sétt dr svag. De sociala
sammanhangen kan ocksé frimja elevernas méjlighet att bli mer sjilvreglerande. Aven
om det huvudsakliga malet i teorin om sjdlvreglerat ldrande innebér att en person sjilv
ska vara 1 kontroll dver sitt ldrande, kan sociala sammanhang agera som stddpelare pa
vigen (McPherson & Zimmerman, 2011). Den forskning vi tagit del av visar att yttre
faktorer, sdsom sociala influenser, antingen himmar langsiktig progression eller fungerar
som en tempordr 16sning: pd sikt forvantas dessa yttre faktorer dvergd i en sjdlvstindig
process driven av inre motivation. I kontrast till forskningen beskriver manga informanter
sammanhang dér yttre motivatorer har positiva effekter. Av de yttre motivatorerna verkar
de socialt motiverande faktorerna enligt informanterna vara de som har lagst paverkan pa
om ldrande gar frdn processorienterat till resultatorienterat. Detta innebdr att det &r en
motiverande faktor som inte paverkar lektionsinnehdll i samma utstrickning som

exempelvis konserter, samtidigt som det 6kar motivation och mingden vning.

7.6 Overgéngen till sjilvstindighet

Enligt samtliga informanter vet manga av deras elever inte initialt hur en effektiv 6vning
ser ut och byggs upp; det maste eleverna fa lira sig 6ver tid. Samma fenomen hittas i

Hallam (2001), Jorgensen (2000) samt McPherson och Zimmerman (2011).
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7.6.1 Det metakognitiva larandet och kunskapsbarriiren for
sjalvstandighet

Metakognition handlar om att vara medveten om sitt tdnkande vilket i sin tur kan
anvéndas som ett utvirderingsverktyg for sitt eget ldrande (McPherson & Zimmerman,
2011). Informant 2 och 3 later eleverna sammanfatta sina lektioner for att frimja deras
formaga att sjdlva reflektera kring sitt ldrande. Enligt Zimmerman (2000) é&r
sjdlvreflektion en grundpelare for att en elev ska bli sjdlvreglerad. Detta dr ocksé sjdlvaste
kérnan i sjdlvreglerat larande dar larandeprocessen flyttas frdn mer kunniga forebilder till
eleven allt eftersom (McPherson & Zimmerman, 2011). Inledningsvis kan darfor
informant Ss tillvigagingssitt vara fordelaktigt, ddr ldraren hjdlper eleverna med
reflektionen. Att eleven till en borjan inte dr sjélvstindig ska inte ses som nagot negativt,
utan en naturlig del 1 att kunna bli sjdlvreglerad i sitt lirande. Det som i slutdndan dr malet,
och som pa riktigt frimjar elevers sjélvstandighet, dr att elever sjdlvreflekterar pa egen

hand (Zimmerman, 2000).

Om elever lyckats med att utvdrdera sin egen Ovning dr de positiva effekterna stora
(Hallam, 2001). For detta kridvs dock att elever har uppnétt en hog metakognitiv niva
(Hallam, 2001) som informant 4 menar &r sillsynt bland ett stort antal elever. Hen menar
att det kridvs mycket kunskap for att eleverna ska kunna forstd vad de inte kan och
hénvisar till Dunning-Kruger-effekten. Beskrivningarna informant 4 ger av troskeln for
sjilvreglering &terfinns 1 Hallams (2001) beskrivningar om en kunskapsgrund for
metakognition. Hallam (2001) beskriver en progression for denna kunskapsgrund, dir
forsta steget dr en link mellan gehoret och ens auditiva forestillning. Att gehoret och det
inre har en koppling till 6vning och sjélvstindighet har inte framkommit hos véra

informanter.

Eleverna maste léra sig att sitta upp tydliga mél som hanterar de utmaningar som uppstar
i deras Ovning; undvikandet av malen riskerar annars att blockera deras utveckling
(McPherson, 2022). Dérfor ér det viktigt att lirandet om metakognition ocksa blir en del
av undervisningens innehéll (Hattie, 2012). McPhail (2010) betonar dven utmaningen
med att frimja elevers sjdlvstandighet samtidigt som de inte fir gd miste om viktiga

utvecklingsomrdden som kan identifieras av deras lirare.
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8. Slutsats

Det finns manga elever som inte vet varfor de ska ova; for att elever ska forsta varfor de
ska 0va méste de faktiskt 0va. Forstaelse och motivation paverkar varandra i en cirkulér
kausalitet. Nér vi analyserar véara informanters intervjuer ser vi att de pd olika satt pratar
runtomkring denna cirkuldra kausalitet. Ldsningen pd problemet tycks enligt
informanterna vara tvd saker: dels att eleven har ett sa pass stort fortroende for sin lérare
att den Ovar trots att den inte vet varfor, dels att hen har en malbild for sitt musicerande.
Béda dessa faktorer dr svara att frimja. Som lérare gar det dock att pdverka genom att

starka sin relation till eleven och pa olika sétt forsoka inspirera sin elev.

For att fa elever att borja dva finns en tendens att kommunicera fasta tidsramar for
ovningspass. Tidigare litteratur visar dock att detta riskerar att bli oproduktivt, sdrskilt
nir elever saknar vilutvecklade verktyg for sjilvstindig ovning. Ovningspassets lingd

bor i stéllet styras av instruktioner och innehéll snarare én tid.

Det finns en stridvan hos véra informanter att fraimja sjdlvstidndighet hos elever och det
finns en reell mojlighet att skapa forutséttningar for detta. Lararen kan arbeta pa ett
medvetet sitt for att utveckla den kunskap och de metakognitiva formagor som krivs for
att arbeta sjilvstidndigt. Ytterst kommer eleven inte vara sjélvstindig om hen inte sjilv

anvinder formagorna i sitt sjdlvstindiga arbete.

De elever som fatt forutséttningar for att vara sjdlvstindiga och trots det inte dvar till f6ljd
av bristande motivation dr en utmaning att hantera. Elever som fitt samma forutséttningar
for sjélvstindighet som ocksd Ovar tycks vara i en &ndlds uppatspiral av motivation,
sjdlvreglering och utveckling. Nar forutsittningar for sjidlvstdndighet kombineras med

forstaelse for ovningens syfte och en tydlig malbild, kan en uppétgdende spiral sittas i

gang.

Sjalvstandighet och yttre motiverande faktorer dr per definition motpoler. Utbildningen
har ramar som styrdokument, utbildningens struktur, ldrares planering och sociala
faktorer. Dessa har pé olika sitt en inverkan pd elevens individuella arbete. Aven om

elever uppmuntras till att vara sjélvstindiga finns dér en konflikt. Sjélvstandigheten &r
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inte helt fri, utan méste anpassa sig till ramarna for utbildningen. Utbildningen i sig
innehaller yttre motivatorer som sjdlvstidndigheten behdver samexistera med. Konflikten
behover inte nodvéindigtvis vara ndgot negativt; de yttre faktorerna har haft en
overvigande positiv effekt pa elevers dvning enligt informanterna. Det ska tilldggas att
det inte finns en skarp grians mellan utbildningens ramar och sjélvstindighet — i den basta
av vérldar har de gemensamma intressen. Det finns dock indikationer péd att yttre
motivationsfaktorer framst gynnar resultatorientering, samtidigt som de riskerar att
himma den sjdlvstindighet i ldrandet som i hogre grad stddjer processorienterade

arbetssitt.

Manga av vara informanter betonar vikten av de sociala sammanhangen for frimjandet
av elevernas 6vning och lirandet i stort. Litteraturen som vi har ldst behandlar omradet
ytterst lite vilket vi anser dr uppseendevickande eftersom det dr en sd pass stor del i

informanternas uppfattning.

Vi visar i denna uppsats hur 6vning dr en central aspekt i musikalisk utveckling, vilket
ddrmed paverkar musikpedagogiken. Vi har diskuterat utmaningar som musikldrare pa
gymnasiet beskriver kring elevers dvning samt identifierat likheter och motsittningar
med tidigare forskning pad omradet. Studien har synliggjort flera fenomen med relevans
for vart félt och visat hur dessa kan paverka ldrarens vardag, sévil didaktiskt som
pedagogiskt. Insikten att sjalvstindighet behdver balanseras mot utbildningens ramar, och
att motivation och kunskap 6msesidigt paverkar varandra i dvningens inledande skede,
kan fa konsekvenser for utbildningens utformning och pedagogiska prioriteringar. Att
uppmuntra till att utforma Svningspass utifran uppgifter snarare én tidsramar ar ett
konkret didaktiskt forhéllningssdtt som ldrare kan inspireras av. Resultaten exponerar
ocksa outforskade omrdden kring positiva foljder av yttre motivation. Att som ldrare vara
observant pa hur yttre motivatorer, sérskilt sociala faktorer, paverkar 6vning &r centralt
for vidare forskning och kunskapsutvecklingen 1 musikpedagogiken. Var forhoppning ér
att véra slutsatser kommer att bidra till en storre forstielse for komplexiteten som finns i
undervisning om Ovning och skapar en levande diskussion som for utvecklingen av

musikldrarprofessionen vidare.
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8.1 Forslag till vidare forskning

Under arbetets ging, sérskilt i analysprocessen, motte vi vissa begransningar i det resultat
som utkristalliserades. En av begrdsningarna handlar om elevernas perspektiv kring
ovning, deras medvetenhet om 6vning samt vilken undervisning i 6vning de tidigare har
fatt. Eftersom vi endast har intervjuat ldrare fokuserar var studie enbart pa ldrarnas
reflektioner kring dessa aspekter. En studie som inriktar sig pd eleverna hade kunnat

komplettera denna uppsats och bidra till en storre forstaelse for &mnet i stort.

En annan begrinsning vi métte &r i val av metod. Vi tror att intervjuerna var en bra grund
till &mnet, men det vore intressant att komplettera med en annan metod. Vi tror att en
observationsstudie hade varit lamplig, eftersom implementeringen i undervisnings-
kontexten hade kunnat ge mer nyanserade perspektiv kring resonemangen informanterna
for om deras undervisning. Vi tror att denna observationsstudie hade kunnat bidra till en

okad kvalitet pa resultatet.

Ytterligare forslag vi vill lyfta &r bristen pa forskning om hur sociala faktorer paverkar
ovningskulturen. Som tidigare ndmnt 4r denna aspekt frekvent dterkommande hos véra
informanter, dock ar forskningsunderlaget bristande. Vi tror dérfor att en studie som
undersoker de sociala faktorerna som paverkar dvning i en utbildningskontext hade

kunnat tillfora flera relevanta perspektiv till forskningen.
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Bilaga 1: Intervjuguide

Intervjuguide

1.

Lararens bakgrund

Pa ett Overgripande plan, hur ser din musikaliska resa ut?
o Fortydligande: utbildning, hur linge man musicerat, instrument etc.
Vilket forhéllningsséatt har du till 6vning nu och historiskt?

Brukar du ha négot sarskilt syfte med dvningen?

Skolans situation (& elevernas Sjalvstindighet)

Hur upplever du och kollegiet att elevernas mdende paverkar deras studieresultat
och 6vning?
Hur upplever du och kollegiet elevernas engagemang till skolan och estetlinjen?
o Skiljer det sig mellan &mnen?
Mellan vilka tider dr skolan 6ppen for eleverna?
Hur ser det ut med tillgdngen till vningsrum ut for dina InSé-eleverna?
o Har eleverna den utrustning som de behdver for att kunna 6va pé ett
optimalt sdtt i rummen?
Hur ménga elever undervisar du i InSé detta ar? Hur manga av dem har det som
forsta instrument?
Hur ser din dvergripande planering ut for dina elever du har i InSa?
o Ldsarsplanering, individuellt/standardiserat
o Hur ldng dr insd-kursen/kurserna?
Hur ser ett typiskt lektionsuppldgg i InS4 ut for dig?
Far du forvéntningar frén andra larare och/eller ledning om att arbeta med
sarskilda omraden med eleverna under InSa?
Finns det specifika delar i din undervisning som har som syfte att dina elever ska
bli mer sjélvgéende i andra kurser?

o Fran vart och vem kommer det initiativet?
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3. Lararens ovningsmetodik

e Kan du beritta hur du forhaller dig till dina InSé-elevers 6vning? (Tankar,
mindset och huruvida de dr engagerade i deras ovning)
o Ser du elevernas ovning utanfor ditt undervisningsrum som en del av ditt
ansvar? Motivera varfor
e Vad dr dina egna forvéantningar pd dina elever nér det kommer till deras eget
arbete 1 kursen?
o Vivill fa svar pd: vad forvintningarna dr grundade i
o Formedlas forvintningarna till eleverna och iséfall pa vilket sétt?
o Hur upplever du elevernas agerande utifran forviantningarna?
e Vad innebdér att dina elever &r sjéalvstindiga for dig?
o P4 vilket sitt arbetar du for att dina elever ska uppné detta?
o Upplever du att dina elever uppnar den bild du har av sjdlvstindighet?

» Ar ndgon aspekt mer utmanande in den andra?

4. Listan pa strategier/faktorer som paverkar ovning

e Vilka strategier och/eller faktorer anvander du eller har i atanke i din
undervisning for att stimulera 6vning?

o Om fortydligande krdvs av vad vi menar kan vi ge exempel pd bdde mer
abstrakta faktorer, som t.ex mindset, eller mer konkreta strategier som
ovningsdagbok.

o Om det inte dr sjdlvklart i vilka situationer och/eller hur ofta den

strategin forekommer, FRAGA!

Eventuella faktorer vi vill ha som foljdfragor
o Sjdlvstindighet
* Ar du medveten om hur dina elever dvar? Alltsi vet du deras
egen process?
= Vet du om dina elever vet hur de ska 6va?
o Sjdlvkénsla och sjélvfortroende

o Malsittning
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O

O

O

Tid
= Vet du hur mycket tid dina insé-elever lagger?
Upplagg
Motivation
Reflektion
Aterkoppling
Dokumentering
Fragor
Musikaliska sammanhang
Energi (vila, sdmn, mat, motion etc)
Beloningar & eventuella bestraffningar
andra Mentala aspekter (till exempel att gd in i rollen som sin idol eller
att forestélla sig att det dr publik framfor som lyssnar)
metakognitiva strategier
Inspelning & lyssning
Referenser

formell/informell 6vning

Finns det andra sammanhang eller projekt utanfor InS&-kursen som behandlar

ovningsmetodik med dina elever?

5. Avslutande tankar

Har du négra specifika tips, eller dr det ndgot annat som du funderar pé eller

finner intressant kring 6vning eller 6vningsmetodik som vi inte har tagit upp?
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Bilaga 2: Samtyckesblankett

LUNDS

UNIVERSITET

MUSIK-
HOGSKOLAN
IMALMO

Pa damnesldrarutbildningen vid Musikhogskolan i Malmé
skriver studenterna ett examensarbete pd avancerad nivd. I
detta arbete ingdr att gora en egen vetenskaplig studie,
utifiran en frdaga som kommit att engagera studenterna
under utbildningens gang. Till studien samlas ofta material
in vid skolor, i form av t ex intervjuer och observationer.
Examensarbetet motsvarar 15 hégskolepoding, och utfors
under totalt 10 veckor. Nér examensarbetet blivit godkdnt
publiceras det i LUP. Det dr Lunds universitets plattform

[for registrering och visning av publikationer som

produceras av universitetens studenter.

Samtycke till medverkan i Sjélvstindigt Arbete

Vi som skriver detta arbete heter Stefan Azmanov, Erik Wasmann och Joakim Lindén. Vi dr studenter pa
dmnesldrarutbildningen pa Musikhdgskolan i Malmé och gar var 9:e termin. Vart examensarbete handlar om
att fa okad kunskap kring dvningsmetodik p& gymnasieniva och hur larare jobbar med att elever ska bli
sjélvsténdiga i sin 6vning. Vi vill dérfor intervjua pedagoger som har erfarenhet av detta.

Intervjuerna kommer att genomforas pé informanternas arbetsplats, digitalt eller annan plats efter
overenskommelse. Vi kommer att spela in ljudet under vara intervjuer och sedan kommer vi att transkribera
inspelningarna i syfte att kunna anvinda det som textformat i arbetet. Personuppgifter vi kommer att samla
in dr: namn och e-postadress. I det skrivna arbetet sa kommer dem intervjuade personerna vara anonyma.

Allt insamlat material och personuppgifter samt samtyckesblanketterna kommer att forvaras sa att obehoriga
ej har tillgdng, eventuellt kan var handledare och examinator begéra tillgdng vid behov. Allt insamlat material
och personuppgifter raderas efter att arbetet har examinerats och publicerats. Ansvarig handledare pa
Musikhogskolan i Malmé ar Markus Tullberg: markus.tullberg@mhm.lu.se

Kontaktuppgifter till studenter samt underskrifter:

Erik Wasmann — er8213wa-s@student.lu.se

Stefan Azmanov — st5463az-s@student.lu.se

Joakim Lindén — jo0524li-s@student.lu.se
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Héarmed samtycker jag till att medverka i ovan beskrivna examensarbete, samt bekréftar att jag tagit del av

informationen om Musikhogskolan i Malmds behandling av personuppgifter, och Vetenskapsradets
forskningsetiska principer, som séger att

e medverkan baseras pa samtycke och detta samtycke kan nér som helst aterkallas. Alla som tillfragas
har alltsa rétt att tacka nej till att delta, eller (om de forst tackar ja) rétt att avbryta sin medverkan nér
som helst, utan nagra negativa konsekvenser.

e deltagarna kommer att avidentifieras i det fardiga arbetet.

o materialet kommer enbart att anvandas for aktuell studie och kommer att forstoras nédr denna ér
examinerad.

67



