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Syftet med studien ér att med ett sociokulturellt perspektiv skapa kunskap om hur personer som gatt
estetiskt program med musikinriktning pa gymnasiet upplever att deras forhallande till musikteori och
gehor har fordndrats efter avslutade studier. Studien utgér frian hypotesen att musikers forhallande till
musikteori och gehor dr avhingigt det sammanhang inom vilket de musicerar. Forutsatt att
sammanhanget fordndras i och med avslutade gymnasiestudier, kommer éiven forhallandet till musikteori
och gehor foriandras.

Huvudfragor for uppsatsen édr: ”Vilken syn pa gymnasieskolans imne Gehors- och Musiklédra har
estetelever efter avslutade gymnasiestudier?” och” hur kan detta problematiseras ur ett musikpedagogiskt
perspektiv?”

Metod: Kvalitativa samtalsintervjuer med sex stycken fore detta estetelever. Resultaten av
undersokningen tolkas med hjilp av ett sociokulturellt perspektiv.

Resultat: Studien visar att fem av sex respondenter upplever att deras forhillande till musikteori och
gehor har fordndrats sedan de gick ut gymnasiet. Detta beror till stor del pa att villkoren for musicerande
forindras nir man inte har en lirare som leder det musikaliska arbetet. Utan léirare tvingas de fore detta
eleverna sjilva identifiera och 16sa problem som kan uppsté i musicerandet och i kommunikationen med
andra musiker, vilket leder till att de borjar anvéinda sig av ett musikteoretiskt sprik.

Studien har betydelse for hur lidraren kan forsta och forhalla sig till elever i musikteori- och
gehorsundervisning pa gymnasiets estetiska program.
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1. Inledning

Under rubriken skolans uppdrag” i laroplanen for de frivilliga skolformerna star att ldsa att
gymnasieskolan har till uppgift att ligga grunden for elevernas livsldnga ldrande. ”Den vérld
eleven moter 1 skolan och det arbete eleven deltar i skall forbereda for livet efter skolan”
(LpfY4 s. 6). Som snart nyexaminerad lirare i musik har jag funderat pa dessa riktlinjer for
mitt framtida arbete. Hur kan man som ldrare veta att man bidrar till elevens livslanga
larande?

Livslangt ldrande ter sig vara ett vitt begrepp, darfor ska jag sndva ner det nagot sé att det
landar i mitt eget undervisningsomrade; ndmligen musikteori och gehor. Musikteori- och
gehorsundervisning forekommer i gymnasieskolans estetiska program med musikinriktning,
vilket jag ska gd ndrmare in pd i kapitel 1.3. Den kurs som behandlar dessa dmnen kallas
”Gehors- och Musikldra”, men brukar forkortas till ’GeMu”. Det dr den forkortning som jag i
fortsdttningen kommer att anvinda.

Jag har sjdlv inte gétt estetiskt program pd gymnasiet, och har séledes ingen erfarenhet av att
bli undervisad i GeMu. De musikteoretiska och gehorsmassiga kunskaper som jag har, har jag
istéllet utvecklat under musikutbildningar pa folkhdgskola och musikhdgskola. Nér jag darfor
i vuxen alder fick stifta bekantskap med musikteori och gehdrs-undervisning, blev jag
fascinerad over den vérld som Gppnades for mig. Att jag dr vansinnigt fortjust 1 systematiska
indelningar av olika slag gjorde ju inte saken sdmre, men framforallt blev jag 6vervildigad av
den kénsla av mening och sammanhang som musikteorin och gehdret kunde ge mitt eget
musicerande.

Nér jag sd kom till musiklararutbildningen och under min verksamhetsforlagda utbildning
(forkortad VFU) fick moéta elever i GeMu-undervisning, blev jag forvanad 6ver hur likgiltiga
och till och med negativt instdllda ménga elever var infér musikteori- och
gehdrsundervisning.

Jag har under min utbildning vid ett flertal tillfdllen gjort VFU pa en gymnasieskola i
Goteborg, dir jag har undervisat elever i GeMu. Manga av mina néra vinner har gatt det
estetiska programmet pa denna skola, och jag har séledes fatt insyn i bade lararnas och de fore
detta elevernas vardag pd skolan. Vid ett tillfille stitte jag pa en av skolans lédrare i ett annat
sammanhang. Liraren fragade mig vad jag egentligen ansdg om deras GeMu-undervisning.
Jag uppfattade att ldrarens ton tydde pa en osédkerhet kring den egna verksamheten. Jag
papekade di att jag i efterhand kan se att de elever som list GeMu-kurserna pé skolan i fraga,
besitter en stor kunskap i musikteori och gehdr som de har god anvéndning av. Liraren
verkade glad och littad 6ver detta.

Det var tva saker som slog mig efter detta samtal. Det ena &r att 14rare méste forhalla sig till
det faktum att eleverna kanske inte nér 6nskad utveckling forrén efter det att de har ldmnat
skolan, vilket gor det svart att utvirdera undervisningen. Det andra var frdgan om vad som
hénder med elevers kunskap sedan de ldmnat skolan. Vad &r det som gor att en elev som
avskytt ett &mne under sin skolgéng kan komma att uppskatta det efter skolans slut? Jag blev
foljaktligen nyfiken pa att hora vad fore detta elever pa det musik-estetiska programmet har
att sdga om saken.

Den sociokulturella teorin handlar om att l&rande inte endast dr ndgot som sker inom
individen, utan att vad vi lér oss beror pa i vilket ssmmanhang och vilken kultur vi befinner
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oss i. Ar det sé att det “utomgymnasiala” sammanhanget bittre frimjar musikteoretisk
kunskap? Det har riktats kritik mot att musikundervisning, och i synnerhet
musikteoriundervisning i gymnasiet, innehaller for fa laborativa moment. Kan det vara sa att
de elever som har svart att finna ett meningsfullt ssmmanhang i musikteoriundervisningen 1
gymnasiet lyckas skapa ett meningsfullt ssmmanhang for sdédana kunskaper efter studenten?
Hur kommer sig det 1 sé fall?

1.2 Beskrivning av Musikteori, Gehor och Musikléra

Definitionen av begreppen musikteori och musikléira torde vara nagot enklare &n den av
begreppet gehor. Nationalencyklopedin skriver sdhdr angdende musikteori:

all sprakligt formulerad kunskap om musik och den musikaliska kommunikationens olika led ...
Oftast avses den pedagogik som formedlar kunskaper och fardigheter i notldsning, vanligen
uppdelad i olika "laror" som musikldra och gehorsldra. I dessa studiers forldngning finns typiska
konservatoriedimnen som syftar till forstaelse av musikens och musikverkets lagbundenheter, form
och struktur, vanligen riktade mot praktisk-konstnérlig verksamhet som musiker eller tonséttare.
Dit hor t.ex. studier av tonsystem, temperaturer, tonforrdd, harmoniléra, kontrapunkt, form och

instrumentation. (http://www.ne.se.ezproxy.ub.gu.se/musikteori)

Jag skulle definiera musikteori som det sprak med vilket man beskriver musik och
musikaliska samband. Det ar latt att jamfora med sprakstudier dir man kan dgna sig &t mer
eller mindre ingdende grammatiska studier, textanalys och eget skrivande i olika stilar. P&
samma sétt ger studiet av musikteori en mojlighet att analysera musikens delar och deras
funktioner samt att sjdlv skapa musik i relation till detta.

Begreppet gehdr dr mer svardefinierbart eftersom det dven anvidnds av méanniskor som
befinner sig utanfor musikvérlden. Personer som inte dgnar sig 4t musik kan kanske sdga "han
har s bra geh6r” och med det antyda att en person har en medfédd och oforanderlig
musikalisk formaga. Det &r viktigt att belysa att det inte &r pd det séittet musiklarare talar om
gehor. Helgesson gor foljande definition av begreppet gehor:

Gehor definieras hir som alla de auditiva perceptuella fardigheter som anviands av mianniskor vid
musikutovning. Med musikutdvning avses eget praktiskt musicerande, skapande, tinkande och

musiklyssning. (Helgesson, 2003, s 75)

Helgesson menar emellertid att det inte endast dr en méinniskas auditiva formagor som spelar
roll for dess forméga att uppfatta musik. De auditiva fardigheterna dr den medvetna processen
i lyssnandet. Gehoret bestir dven av omedvetna processer som bland andra “tdnkande/minne
och motorik, kroppsuppfattning inkluderande taktil och proprioceptorisk kénsel, spatial
forméga, upplevda kénslor och stimningar m.m.” (Helgesson, 2003, s 75). Min tolkning av
Helgessons definition av begreppet gehor ér att jimte den faktiska horseln anvénder
ménniskan atskilliga sinnesintryck for att strukturera det den hor. Exempel pé det dr att vissa
ménniskor uppfattar moll som dystert och dur som glatt, eller att en instrumentalist for sin
inre bild ser tangenter eller klaffar slas an beroende pa hur musiken later.

Personligen brukar jag jimfora begreppet gehor vid en ménniskas formaga att uppfatta och
formedla sprék i tal och skrift. En svensk person har lért sig att forsta svenska ord i meningar
och deras betydelse. En l4s- och skrivkunnig person kan férmodligen dven for sin inre blick
urskilja de enskilda bokstiverna i varje ord som sdgs. Man kan till och med aterge dem i
skrift. Att detta inte & medfott blir vi varse nir vi ska ldra oss nya sprak. Da mérker vi att vi
inte langre kan forstd hela inneborden av en mening utan kanske bara enstaka ord.
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Min uppfattning ar att gehor utvecklas pa ett liknande sétt. En musiklyssnare som dr otrdnad i
gehor hor kanske néir den lyssnar mest en matta av toner och ljud, medan den musiklyssnare
som tranat sig mer i gehor kan urskilja olika stimmor, instrument och ackord. Liedman
(2001) beskriver hur Carl von Linné besokte Skine och ddr fann en fér honom obekant véxt.
Linné kénde till de allra flesta vixter som den svenska floran hade att erbjuda, s& det var
séklart extra spannande for honom att stifta bekantskap med en ny. Nir Linné beskddade en
ang, sa sag han inte bara ett hav av véxter, utan manga specifika véxter. For oss andra, menar
Liedman, ter sig den blomstrande dngen som ”ett gytter av farger”’(Liedman, 2001, s 12). Men
om vi kan identifiera ndgra av arterna kommer vi att uppleva dngen annorlunda: ’De skiljer
sig dirmed frin mingden av vixter, fir namn och innebord. Angen blir rikare for oss, vi kan
avldsa den”(Liedman, 2001, s 12). Jag anser det samma gélla for ménniskans gehor. Det finns
kanske fi ”Carl von Linné” bland musiklyssnare, som kan urskilja varenda detalj i musik,
men det finns gott om ménniskor som kan urskilja en, tio eller hundra av &dngens arter. Pa
samma sétt som det finns ett vedertaget sprik och en systematisering for vixtbenimning,
finns det ett vedertaget sprak och en systematisering for musik. I gehors- och musikléra
undervisas elever i sddana system och vokabulér for att kunna tala om och beskriva musik.

Lilliestam (2009) menar att de flesta ménniskor inte anvander sig av ett sddant facksprék nir
de talar om musik. Fackspraket, det som handlar om musikens struktur och uppbyggnad,
anvinds frimst av manniskor med musikutbildning som musiklérare, musiker eller
musikvetare. Lilliestam menar att ovriga manniskor oftast beskriver musik med hjilp av olika
kéanslouttryck som &r baserade pd hur man som musiklyssnare eller musikutdvare kénner sig i
den stunden man upplever musiken. Hur manniskor uppfattar musik beror i hog grad pa i
vilket ssmmanhang den féorekommer. Man hér musiken pa ett sétt om man &r glad, ledsen,
ensam, pé konsert och s vidare (Lilliestam, 2009). Beskrivningar av musik sa som
“medryckande”, “deprimerande” eller” irriterande” &r sdledes mycket subjektiva. Inom
musikutbildningar tror jag darfor att det kan vara en fordel att introducera och tillampa ett
musikaliskt facksprak, sa att samtliga inblandade kan tala pa lika villkor. Det musikaliska
fackspraket r ett sdtt att ndrma sig en mer objektiv och saklig syn péd musik.

I kursplanerna for GeMu beskrivs gehdr som “forméga till inre horande”(se bilaga: Kursplan
for GeMu). Det anser jag vara en rimlig definition, om man som jidmforelse tar Linnés
blomsterdng: han kan framkalla en inre bild av de enskilda blommorna, liksom den helhet
som de bildar i angen utan att behova se dem i verkligheten. Det dr den definitionen av gehor
jag kommer anvénda mig av i denna uppsats.

1.3 Beskrivning av amnet Gehors- och Musikléra 1 gymnasiet

Det estetiska programmet ar ett nationellt program i gymnasieskolan. Det ska fungera bade
som ett studieforberedande och yrkesforberedande program. Programmet syftar bland annat
till att ge grundldggande kunskaper om olika estetiska uttryck och mgjlighet till eget skapande
(Estetiska programmet, 2000). Laroplanen for de frivilliga skolformerna (Lpf94) faststilldes
1994, liksom kursplaner for programmens kérndmnen och karaktirsimnen'.

Ar 2000 reviderades kursplanen for GeMu. I och med gymnasiereformen som tréder i kraft
den forste juli 2011 &r de kursplaner for Gehdrs- och Musikldra som jag kommer att referera

Kdrndmnen dr mnen som ar gemensamma for samtliga nationella program till skillnad fran karaktarsamnen
ar som ar programspecifika.
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och anknyta till, inte ldngre aktuella. Det &r emellertid ldroplanen fran Lpf94 och kursplanerna
frén 1994 eller 2000 som &syftas i denna uppsats, sdvida inget annat nimns.

Det estetiska programmet har fyra grenar; musik, dans, teater och bild och formgivning.
Amnena ir indelade i kurser efter kiirnimnen, estetiska &mnen inom programmet och estetiska
dmnen inom programmets grenar. Kursen GeMu A ir liksom Ensemble A, Korsang A och
Instrument/Sang ett estetiskt &mne inom programmets grenar och obligatorisk for elever som
laser estetiskt program med musikgren(Estetiska programmet, 2000). P& en del skolor kan
eleverna vilja om de vill 14sa GeMu B som &r en pabyggnadskurs till GeMu A. Andra skolor
véljer att ha GeMu B som lokal kurs, varfor samtliga elever laser den. Nér jag i fortsdttningen
talar om det estetiska programmet kommer jag att syfta pa musikgrenen.

Min egen tolkning av den reviderade kursplanen i GeMu fran 2000, &r att den &r ndgot mindre
specifik dn den som faststilldes 1994. Kursplanen i GeMu fran 1994 ndmner till exempel att
eleven efter genomgéingen kurs ska” kunna notera forspelad rytm, melodi och
harmoni”(Estetiska programmet, 1996, s 60) och kunna uppleva gehorsmaéssigt hur en notbild
klingar. Kursplanen frdn ar 2000 ndmner inte forméga att kunna lésa eller skriva noter pa
samma sitt. Efter genomgéngen kurs for GeMu efter ar 2000 stir det endast att eleven ska
kunna “aterge avlyssnad musik”(Estetiska programmet, 2000, s 91).

1.4 Sociokulturell teori

Det sé kallade sociokulturella perspektivet pé larande har sitt ursprung i den ryske psykologen
Lev Vygotskys idéer om méansklig utveckling. Vygotsky levde mellan 1896-1934 i
Sovjetunionen. Jag kommer hér att utgd frdn Séljos tolkningar och beskrivningar av den
sociokulturella teorin. Utifran ett sociokulturellt perspektiv definieras kunskap som négot
méinniskor anvinder sig av for att 16sa olika problem. Kunskap &r séledes inte summan av
olika fakta fran en uppslagsbok eller internet. Kunskap tjdnar ocksa till att hjdlpa méanniskor
definiera problem: “Kunskaper dr det som hjélper mig att se ett problem eller en foreteelse
som nagot bekant och som nagot jag har tidigare erfarenhet av” (Séljo, 2000, s 125).

En grundldggande tes 1 den sociokulturella teorin handlar om att det sétt pé vilket vi
ménniskor lar dr beroende av vilken kulturell kontext vi befinner oss i. Hur var
levnadssituation ser ut kommer att avgdra vad vi lir oss. Séljo illustrerar detta genom att
beskriva hur samhéllen som inte har ett skriftsprak maste lara sig att minnas fakta for att den
ska kunna leva vidare, till skillnad frin ett samhélle med skriftsprak dir utmaningen istillet
blir att ldra sig lésa och skriva for att kunna ta del av fakta. Likasd menar Sélj6 att ménniskor
omdjligt skulle kunna anvénda l4s- och skrivfardigheter om vi inte hdmtade dem frén tidigare
generationers idoga utformande av ett skriftsprdk. Manniskan &r alltsa inte beroende enbart av
sin egen hjdrna for inlérning, utan av hela det samhélle som byggts upp kring oss (Siljo,
2000). Sdljo menar att i och med att ett samhilles kunskaper utdkas sé blir det allt svérare for
alla medlemmar att ta del av all kunskap. Detta medfor att det skapas sérskilda institutioner
som har som uppgift att formedla viss kunskap. Dessa institutioner utgors av skolor, kyrkor,
sjukhus och sa vidare. Han anvinder sig av begreppen primér och sekundér socialisation for
att beskriva skillnaderna mellan forutsattningar for larande. Siljo definierar dem pa detta sitt:



Primér socialisation:

Den priméra socialisationen dger rum i en mindre gemenskap, i en familj. De flesta av livets mest
grundldggande och viktigaste kunskaper och fardigheter formedlas pa detta sétt; man lér sig ett
(eller flera) sprék, regler for socialt samspel och hansynstagande, och man skaffar sig insikt i en

lang rad andra forhéllanden och spelregler som dr nddvindiga for att fungera i samhillet. (S&lj0,

2000, s 40)

Sekundir socialisation:

Under den sekundéra socialisationen, den som sker i skola och andra institutionaliserade miljder,
dr villkoren for larande annorlunda i manga avseenden. Barnet har inte samma band till
institutionen och dess representanter som nér det befinner sig i familjen. Lararens kunskap om
barnet &r betydligt mindre djup och hon har i jamforelse med familjen mindre insikt i hur barnet
fungerar utanfor den pedagogiska situationen. Rutinerna i den sociala interaktionen ar ocksa

tamligen annorlunda. (S&lj6, 2000, s 40)

Skillnaderna mellan de tva olika socialisationssétten dr malet med ldrandet. I den priméra
socialisationen ar pedagogiken enligt Sdljo osynlig och bygger ofta pa att man hamtar in den
kunskap och utvecklar de fardigheter som man behover just for tillfallet. Handledning frén
familjemedlemmar eller vénner sker ofta i direkt anknytning till uppgiften. I den sekundéra
socialisationen &r istéllet sjdlva ldrandet i fokus. Det innebér att det kan finnas fokus pa ett
dmne som eleven inte upplever som relevant for stunden. Instruktioner for att l16sa en uppgift
presenteras inte nddvindigtvis 1 samband med att uppgiften eller arbetet utfors. Sdljo menar
att utbildningsinstitutioner pa detta vis dekontextualiserar ldrandet. Dekontextualiseringen ar
bade en forutsittning for l1drande 1 ett komplext samhélle och den foérédndring som skapar
manga av de problem att 1dra som vi idag kan se exempel pa i skolan” (Sidljo6, 2000, s 41).

En viktig hornsten i den sociokulturella teorin dr synen pa manniskans anvindande av foremal
eller artefakter som ett hjdlpmedel 1 problemlésning. Ett exempel pa en artefakt och hur
ménniskan tar hjilp av den i problemldsning dr minirdknaren. Genom att programmera en
maskin sé att den kan 16sa en médngd olika matematiska problem, har ménniskan flyttat 6ver
en del av sin kunskap till en artefakt. Manniskan behover dock fortfarande veta hur
rdknesitten fungerar, annars kan hon inte ge miniréknaren ritt kommando. Men genom att
anvinda en maskin sparar vi tid och kraft som kan ldggas pa annat, till exempel pa att sétta
minirdknarens svar 1 ett sammanhang och tolka det (Séljo, 2000).

Det dr emellertid inte sa att artefakterna endast tjénar till att spara oss tid och kraft. Sdljo
beskriver hur vi manniskor tar hjélp av artefakter i vart tinkande och i vart utvecklande av
olika system. Han ger ett exempel pd en familj med mamma, pappa och tva barn som beslutar
sig for att skaffa en hund. Diskussioner fors i familjen om vem som ska rasta hunden och nér
det ska ske. Ett av barnen far idén att konstruera ett schema dér alla veckans dagar star i en
kolumn och tidpunkterna for rastningen i en annan. Denna artefakt hjilper familjen, inte bara
att minnas vem som ska ga ut med hunden och nir, utan den tjdnar dven som ett redskap till
att konstruera en 16sning som &r sé réittvis som majligt. Artefakten blir ett medel for tinkande:
”Det géar inte att separera ... tinkande fran detta redskap, de bdda aspekterna — de inre
tankeprocesserna anvindningen av artefakten — dr dmsesidiga och ouppldsligt forenade”
(Séljo, 2005, s 36). Detta kallar Siljo for mediering. "Mediering innebaér att virt tinkande och
vara forestéllningsvérldar ar framvuxna ur, och ddrmed fargade av, var kultur och dess
intellektuella och fysiska redskap” (Siljo, 2000, s 81).

Artefakter sdsom schemat kallar Siljo {or inskriptioner vilka definieras som “en forening
mellan fysiska artefakter och intellektuella eller diskursiva redskap”(Siljo, 2005, s 36). Siljo
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ger exempel pa andra inskriptioner som kan vara text, bild, kartor, formler, diagram etc.
Enligt Séljos syn pa sadana foreteelser riknas d@ven notskrift (som &r ett centralt fenomen i
denna studie) som en inskription som medierar musik (Siljo, 2005).

Notation av musik &r en typ av inskription som har till uppgift att kommunicera nigot till
lasaren. Det som dr anmérkningsvért dr att noterna inte i forsta hand liknar det de vill
kommunicera, utan de bér pa en innebord som endast kan tolkas av personer som redan ar
fortrogna med notationssystem.

Betydelsen finns inte i den fixerade notationen i analogi med hur en ikonisk avbildning fungerar,
utan tecknet maste tillskrivas innebdrd av ett betraktande subjekt, som maste ha forstéelse for
vilken idé¢ eller forestillning det syftar pa. Luckan eller mellanrummet mellan tecknet och det
betecknade maste slutas av en tédnkande varelse med vissa kulturella erfarenheter. Personen méste

vara del av en tolkningsgemenskap och fortrogen med dess tolkningspraktiker. (S&ljo, 2005, s
96-97)

Séljo beskriver en indelning av artefakter i priméra, sekundéra och tertidra artefakter (Siljo,
2005). Priméra artefakter kan ses som verktyg som fungerar som en forlingning av kroppen
sd som spadar, gafflar eller datorer. Sddana artefakter ger med Séljos ord “indikationer om hur
de ska anvindas”(Siljo, 2005, s 97). I musikaliska sammanhang skulle jag Gversitta det till
instrument, sdsom piano och fl6jt. Sekundira artefakter kinnetecknas av verktyg som ger oss
modeller for tdinkande och handlande De ir till exempel instruktionsbocker, manualer eller
tidigare ndmnda hundrastningsschema. I musikaliska ssmmanhang menar jag att notskrift, kan
raknas till sekundéra artefakter. Tertidra artefakter &r med Siljos ord:”ett slags forldngning av
de sekundéra artefakterna och deras praktiker. De har en mer indirekt koppling till den
priméra produktionen genom att de handlar om hur man kan framstdlla, forstd och analysera
vérlden”(Séljo, 2005, s 98). Siljo illustrerar detta med en arkitekt som kan rita och planera en
byggnad utan att nddvéndigtvis kunna sdga och snickra huset sjilv. Arkitekten behover inte
kunna utfora alla uppgifter i husbygget pd egen hand, men den méste kinna till dem. I
musikalisk kontext jimfor jag detta med en kompositdr som omdojligen behirskar alla
symfoniorkesterns instrument sjélv, men daremot tekniken att sammanfoga flera stimmor och
instrument till ett stycke musik for orkestern.

Ocksa spraket riknas inom sociokulturellt synsétt som en artefakt. S4lj6 menar att spraket inte
bara dr ett sétt for oss att kommunicera, utan det dr avgdrande for hur vi tdnker och uppfattar
var omvarld. Vi kan uttrycka oss via spraket, men det utgor ocksé en begransning for var
tolkning av vérlden eftersom spraket fanns fore oss och vi tvingas forhélla oss till det. Séljo
citerar filosofen Ludwig Wittgenstein som uttrycker sprakets medierande funktion:

’spréaket ar sjélv tdinkandets medium”(Séljo, 2005, s 44).

1.5 Tidigare forskning kring elevers uppfattningar av GeMu-dmnet

Ahlgvist (2006) har undersokt hur elever i arskurs ett och tva pa det estetiska programmet pa
en gymnasieskola pa Gotland ténker kring GeMu-dmnet. Hon bygger sin studie pa kvalitativa
gruppintervjuer. Ahlqvist later eleverna diskutera kring fragorna vad ar musikteori?”, vad
kan man ha det till?”, ”hur anvinder ni musikteori?” och “ar det ett nddvéndigt &mne?”.
Dessutom far eleverna ocksa reflektera kring likheter och skillnader med andra
karaktirsdmnen, i synnerhet &mnet Ensemble.

Svaren som eleverna ger dr inte alltid helt samstdmmiga. Lite grovdraget kan man se det som
att det forekommer tva asikter kring GeMu-dmnets anvindningsomrdden och relevans. Den
ena gruppen anser inte att de kunskaper som de far i GeMu frimjar deras musicerande
ndmnvért. Dér finns en uppfattning om att GeMu-kunskaper inte dr nddvindiga for musiker
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som bara spelar for att det &r roligt. Det forekommer ocksé yttranden om att GeMu ar ett
trakigt &mne, och att det &r svart att ta till sig eftersom det forknippas med papper och penna
snarare an med konkret musicerande i stunden. Elever som &r nyborjare pa notlésning och
musikteori tycks ocksa tycka att &mnet dr mer svartillgéngligt. Nagot som verkar sétta kidppar
1 hjulet for elevernas motivation att studera GeMu, dr att &ven de som aldrig anvént sig av
notskrift eller musikaliska termer dnda kan spela individuellt eller i band utan problem. For
dessa elever kdnns det frimmande och onddigt med GeMu. Det finns ocksa en uppfattning om
att den viktiga kénslan for musiken forsvinner om man utgér for mycket fran noterad musik
eller kunskaper som man forvarvat teoretiskt.

Den andra gruppen anser att GeMu-kunskaperna ar relevanta och anvdndbara, dock kan de
inte alltid motivera pa vilket sitt. En uppfattning dr helt enkelt att som estetelev ér det viktigt
att kunna GeMu. En annan, mer nyanserad tanke ar den att GeMu hjélper en att forsta
sammanhang i musiken som gor att man blir medveten om det man spelar, vilket uppfattas
som positivt. Att kénna till notsystemet och ackordsuppbyggnad anger en elev som
bidragande faktor till att hon kan spela mer sjdlvstandigt, eftersom hon med dessa kunskaper
inte behover en ldrares hjélp for att ta sig an ett nytt stycke musik.

Ahlqvist lagger marke till att eleverna, nir de talar om GeMu, ofta gor det i termer av
notldsning och att kunna noter. Att vara bra pd GeMu ér enligt en elev att kunna 14sa musik
fran ett papper. Efter en stunds resonerande kommer tva av eleverna fram till att GeMu-
kunskaper tillhandahaller musikaliska begrepp som gor att man kan tala om den med andra
musiker. Musikteori kan alltsé, enligt Ahlqvists elever ses som ett sorts sprak. Eleverna drar
ocksé paralleller mellan musikteori och matematik, pa grund av de bdda &mnena har liknande
fokus pa struktur. Ahlqvist drar dven slutsatsen att eleverna liknar GeMu med matematik da
undervisningen till stora delar dr upplagd pd samma sitt, det vill siga med en inledande
teorigenomgéang foljd av individuellt teoretiskt och abstrakt arbete. (Med teoretiskt och
abstrakt arbete menar jag att man i GeMu ofta arbetar med musikens uppbyggnad utan att
sjdlv laborera med ett instrument eller med rosten, liksom rakneexempel i matematik utan

dpplen.)

Ahlqvist menar att eleverna i hennes studie inte kan se en direkt koppling mellan det de lar sig
1 GeMu och det de lar sig i 6vriga musikdmnen. Vid ett tillfille beskriver en elev hur arbetet 1
dmnet Ensemble brukar ldggas upp. Eleven beréttar att lararen vanligtvis skriver upp laten pa
tavlan i form av taktart, takter och formangivelser. Till varje takt sétter ldraren ut ackord.
Liraren presenterar saledes uppgiften med hjélp av musikteoretiska begrepp. Trots det har
eleverna svart att dra paralleller mellan uppgifterna i de bada &mnena. Ahlqvist menar att det
krévs att ldrare 1 6vriga musikdmnen faktiskt anvinder sig av de musikteoretiska begrepp som
finns, s att eleverna pa det viset kommer i kontakt med dessa begrepp ocksa utanfér GeMu-
dmnet. Hon tror att manga elever faktiskt anvinder sig av sina GeMu-kunskaper 1 sitt
musicerande utan att vara medvetna att det 4r GeMu-kunskaper (Ahlqvist, 2006).

Jensen och Lofdahl (2008) undersoker ocksa elevers syn pa GeMu-dmnet. Deras studie &r
gjord ur ett hjdrnforskningsperspektiv, dir forfattarna undersoker om GeMu ér ett amne som
elever forknippar med aktiviteter i hdger- respektive vinster hjdrnhalva, det vill sdga
logiska/strukturella respektive emotionella aktiviteter.

Jensen och Lofdahl anvénder sig av en kvantitativ undersokningsmetod i enkétform dér
estetelever 1 Goteborgsomradet fick ringa in ord som de associerar med GeMu. Eleverna fick
ocksé ange huruvida de tyckte olika GeMu-moment var létta eller svara pa en skala fran 1-5.
Orden representerade typiska funktioner for respektive hjdrnhalva. Jensen och Lofdahl menar
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att undersokningen skulle behovt fler informanter for att ge ett helt igenom tillforlitligt
resultat. Med det underlag de hade (270 elever vilket utgjorde ca 38 % av alla elever som ldste
GeMu i Goteborgsomradet) ser de emellertid en overvikt for uppfattningen att GeMu
associeras med aktiviteter som &r relaterade till vinster hjarnhalva, det vill sdga logik och
struktur. De elever som sjédlva ansag sig ha litt for GeMu, associerade GeMu till ord som dr
relaterade till hoger hjdrnhalva (upplevelser, kénslor etc.) i storre utstrackning &n de elever
som ansag sig ha svért for GeMu (Jensen & Lofdahl, 2008).

Ericsson (2002) har gjort en undersdkning om hur ungdomar uppfattar musikaliskt ldrande.
Studien bygger pa sex gruppsamtal som Ericsson genomfort med sammanlagt 43 ungdomar i
hogstadiet. Ungdomarna samtalar under forskarens ledning kring olika teman som roér musik,
till exempel musikundervisning i skolan och musicerande och musiklyssnande pé fritiden.
Eftersom ungdomarna inte gar pa gymnasiet har de ingen erfarenhet av GeMu-undervisning,
och det &r heller inte tanken med Ericssons studie. Jag tycker dnd4 att den &r av virde som
bakgrund till min studie, da den berdér hur ungdomar ser pa musikaliskt ldrande.

Det framkommer i Ericssons studie att eleverna efterfragar ett eget inflytande i
musikundervisningen betrdffande vilka musikaliska genrer och stilar som undervisningen
berdr. Samtidigt anser eleverna att det ar positivt att musikundervisningen introducerar for
dem nya musikaliska upplevelser som till exempel artister eller tonséittare som de inte hort
tidigare. Genom att bli introducerad for ny musik kan eleverna fa en stérre musikalisk
allménbildning, vilket uppfattas ér efterstravansvirt. Dock kan de se ett problem med att f4 en
alltfor ytligt 6versiktlig bild ver artister och tonséttare, eftersom det” inte ldmnar nagra
bestdende spar”’(Ericsson, 2002, s 200). Av tidsbrist dr det svért for musiklirare att ge
undervisningsinnehéllet bade bredd och djup samtidigt. Nagra elever uttrycker frustration
over att inte veta vad de vill ldra sig mer om eftersom de inte blir exponerade for en, for dem
ny musik i musikundervisningen. En elev utbrister: ”Om vi inte vet s& mycket sa kan vi inte
vilja s mycket heller”(Ericsson, 2002, s 101).

Eleverna i Ericssons studie dr av uppfattningen att larande &r ndgot som framforallt sker i
situationer som liknar skolan och som préglas av ’koncentration, disciplin och
anstringning”(Ericsson, 2002, s 202) och dir kunskapen formedlas av en lirare. A andra
sidan menar eleverna att de utanfor skolan lar sig till exempel sangtexter och passager i latar
genom upprepat passivt lyssnande. Begreppet passivt [yssnande innebir, enligt Lilliestam
(Lilliestam, 2009) till skillnad fran aktivt lyssnande, att den som lyssnar samtidigt sysselsétter
sig med nagot annat. Det aktiva lyssnandet sker nér sjilva lyssnandet &r i fokus. Det aktiva
lyssnandet ses ofta av musiker och musikpedagoger som det ideala och efterstravansvirda
séttet att lyssna. Lilliestam menar att passivt lyssnande blir allt mer vanligt forekommande
vilket gor att musik i storre utstrickning anviands som en klangtapet, en bakgrund till andra
aktiviteter (Lilliestam, 2009). Att Ericssons elever kan tillgodogora sig musik via passivt
lyssnande utgdr ett problem i musikundervisningen, eftersom aktivt lyssnande av tradition har
ansetts som en hogre form av lyssnande. Ericsson menar att man dérfor mste omvérdera det
passiva lyssnandet i musikundervisningen.

En stor del av eleverna anser att samarbetsaspekten av musikundervisningen &r viktig for att
f4 ett bra musikaliskt resultat. Dock anser eleverna att ett patvingat samarbete dir de sjédlva

inte har fatt inflytande i1 hur grupperna konstitueras, ar negativt.

Ericssons elever skiljer i samtalen pa musik som skoldmne och musik. Musik som skolimne
ses som en uppgiftsorienterad foreteelse liksom andra skoldmnen. Musik ses som sédant som
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har att géra med musiklyssning och musicerande och anvénds av eleverna for att skapa och
befésta en identitet och for att hantera emotionella tillstdind. Det hander att de tvé synerna
kolliderar, exempelvis nir musikundervisningen bedrivs i ensembleform dir uppgiften ar att
spela litar med ursprung i elevernas egna musikaliska preferenser. Detta anses inte alltid som
positivt av eleverna, eftersom de inte kan musicera pa samma villkor i skolan som pé fritiden,
och att musikundervisningen blir mer av en resurs for att 14ra in nytt material. Eleverna
uppfattar ocksad musik som “’kansligt”(Ericsson, 2002, s 106) och att det kan upplevas som
integritetskrdnkande att tvingas spela musik som inte kdnns ritt. Den musik som eleverna
sjdlva lyssnar pé och spelar dr extra kinslig eftersom den ar forknippad med deras egen
identitet. De flesta eleverna dr eniga om att intresse for det som ska léras dr avgorande for
larandets framgéng.

2. Syfte

Den forforstaelse jag har om gymnasieelevers forhéllande till musikteori och gehor grundar
sig dels 1 min erfarenhet som GeMu-ldrare under mina VFU-perioder och dels i den litteratur
som jag redovisat ovan. Jag initierade studien utifrdn hypotesen att elever som géatt estetiskt
gymnasium kommer att foréndra sitt forhallande till musikteori och gehor efter avslutade
gymnasiestudier, forutsatt att de fortsdtter att musicera kontinuerligt i nigot sammanhang.
Hypotesen sdger inte nddvéndigtvis ndgot om pa vilket sitt forhéllandet kommer att
forédndras, d&ven om jag hade en foraning om att det dr troligare att fore detta estetelever
kommer att ha utveckla ett mer positivt forhallande till musikteori och gehor.

Jag utgar fran att forutsittningarna for musicerande skiljer sig at beroende pa om
musicerandet dger rum 1 ett gymnasiesammanhang respektive ett eftergymnasialt
sammanhang. Darfor hoppas jag pa att med hjilp av ett sociokulturellt synsitt kunna urskilja
faktorer som gor att fore detta estetelever har dndrat sitt forhallande till musikteori. Min
uppfattning av ett sociokulturellt synsétt pa en artefakt som musikteori ar att det inte bara ar
ndgot man viljer att anvénda eller inte anvinda. Snarare paverkas man av artefakten pa ett
eller annat sétt beroende pa den kontext dir artefakten féorekommer och de betydelser som den
ges 1 ett visst sammanhang. Syftet med detta arbete ar saledes att skapa kunskap om fore detta
gymnasieelevers forhéllande till &mnet musikteori och gehor.

Jag viljer alltsé att anvinda ordet férhdllande till musikteori och gehor snarare @n instéllning
till musikteori och gehor, eftersom det pa ett tydligare sitt indikerar att det finns en relation

mellan artefakten och méinniskan som nyttjar den.

For att undersoka detta anvéander jag mig av tva huvudsakliga forskningsfragor, samt fyra
underfragor som medel for att besvara huvudfrdgorna.

2.1 Huvudsakliga forskningsfragor

e Vilken syn pi gymnasieskolans imne Gehors- och Musikléira har estetelever efter
avslutade gymnasiestudier?
e Hur kan detta problematiseras ur ett musikpedagogiskt perspektiv?

12



Underfragor

e Hur beskriver fore detta estetelever GeMu-dmnet under gymnasietiden?

e Hur beskriver fore detta estetelever musikteori och gehor idag?

e Hur beskriver fore detta estetelever det ssmmanhang som de musicerade i under
gymnasiet?

e Hur beskriver fore detta estetelever det sammanhang i vilket de musicerar idag?

2.2 Studiens begriansningar

Denna undersokning syftar inte till att uttala sig om GeMu-kursens utformning, innehall eller
undervisningsmetoder. Inte heller kommer jag att kunna uttala mig generellt om fore detta
estetelevers forhallande till musikteori och gehér. Daremot &r min forhoppning att via de sex
respondenterna som jag har intervjuat, fa en glimt av hur ett livsléngt musikaliskt ldrande kan
ta sin borjan med utgangspunkt i det estetiska programmet.

3. Metod

For att undersoka hur fore detta musik-estetelever tinker kring musikteori och gehor beslot
jag att genomfora individuella kvalitativa samtalsintervjuer med ett antal personer som
genomgatt denna utbildning. Detta anser jag vara den metod som ldmpar sig bast for mitt
syfte. Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wiagnerud beskriver olika anvindningsomrdden {for
samtalsintervjumetoden, och menar att den 1ampar sig vél for forskningssyften som soker
kartldgga” hur ménniskor sjdlva uppfattar sin vérld” (Esaiasson m.fl., 2007, s 285).

3.1 Urval

For att respondenterna skulle ha ndgorlunda gemensamma referensramar av &mnet GeMu
bestdamde jag mig for att endast intervjua personer som last kursen inom Lpf 94. Det innebér
ocksé att deltagarna méste befinna sig i ett aldersspann mellan cirka 20-32 ar. Att deltagarna
inte r dldre 4n sé anser jag vara viktigt for att upplevelserna frin gymnasiet dr ndgot sdnir
farska.

D4 musikteori och gehor dr ndgot som aterfinns dven i hogre musikalisk utbildning, drog jag
slutsatsen att det empiriska underlaget eventuellt skulle komma att fargas av huruvida
respondenterna fortsatt sin musikaliska utbildning p& hogskola. Jag beslot darfor att intervjua
dels personer som fortsatt studera musik pa hogskoleniva, och dels personer som inte gjort
det. Det krav som jag satte upp for samtliga respondenter var att de skulle halla pa med musik
pa nagot sitt dn idag, det kan till exempel rora sig om att sjunga i kor, spela gitarr eller skriva
musik. Jag anser att detta dr avgorande for studien eftersom deltagarna méste ha nagot att
relatera sina tankar om musikteori och gehdr till, och det méste vara nyligen upplevt och
gérna en alltjamt pagidende process. Min tanke med att pa detta vis dela in respondenterna i
tva kategorier, en med hogre musikutbildning och en utan, var inte frimst att jaimfora de tva,
utan ett sétt att fa variation i svaren. D4 utgadngspunkten var att intervjua personer som staimde
in 1 dessa tva kategorier, beslot jag att intervjua tre personer ur varje kategori, sammanlagt sex
personer. Att siffran foll pa sex personer berodde frimst pa att jag ansag att det var det
maximala antal respondenter som jag pd ett noggrant sétt skulle hinna med att intervjua inom
den tidsram som jag forfogade.
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Det var inte svart att hitta respondenter till kategorin som utgjordes av fore detta esteter med
hogre musikutbildning. Jag publicerade en annons i det nyhetsbrev som varje vecka
distribueras via mail till alla larare och studenter vid Hogskolan for Scen och Musik i
Goteborg dér jag efterlyste deltagare som passade in under ndmnda kriterier. Tva av
respondenterna fick jag kontakt med pa detta vis. Den tredje ur denna kategori blev jag tipsad
om av en bekant.

Det var betydligt svarare att hitta deltagare till den andra kategorin, eftersom de saknar ett
gemensamt forum (som ju en institution som Hogskolan for Scen och Musik utgor). Jag sinde
dérfor ett mail med forfrdgan till samtliga medlemmar i den kor som jag dirigerar, bland vilka
jag trodde mig veta att flera gitt estetiskt program. Tvéa av mina respondenter i andra
kategorin kom dérifran. Den tredje fick jag tips av genom bekanta. Det ska tilldggas att jag
fick intresseanmailningar fran fler personer som passade in 1 kategori ett. Da dessa har gatt en
liknande utbildning som jag sjélv gér, valde jag bort dem. Esaiasson papekar vikten av att
deltagarna i en studie inte bor vara “subjektiva experter” (Esaiasson m.fl., 2007, s 291-292).
Jag ville att mina respondenter skulle representera musicerande ménniskor vars huvudsyssla
inte 4r musikteori och gehor.

Esaiasson m.fl. skriver att det vid en undersokning av respondentkaraktir dr en fordel att
urvalet av intervjupersoner ska representera s manga olika uppfattningar som mgjligt
(Esaiasson m.fl., 2007). I min studie anser jag att olika uppfattningar om musikalisk
utveckling under gymnasietiden kan representeras av att intervjua personer som gatt pd olika
skolor. Darfor har jag sett till att respondenterna i sa stor utstrackning som mojligt har gétt pa
olika gymnasium. Tv4 av respondenterna visade sig ha gatt pd samma skola. Dé de inte
hamnade i samma intervjukategori eller gick i samma arskull, anser jag att det ar foga troligt
att de blir representanter for denna skola, utan for sig sjilva.

Jag har funderat pd betydelsen av respondenternas musikaliska genreinriktning. Ofta har de
ungdomar som inriktat sig pa klassisk musik mer vana vid noterad musik dn de som inriktar
sig mot afro-amerikansk musik och folkmusik. Darfor ar det tinkbart att klassiska musiker
upplevde innehéllet i GeMu-kurserna som mer tillgédngligt da anvéindandet av noterad musik
ar ett vanligt inslag i GeMu-undervisning. Med den teorin borde alltsé de afro-amerikanskt
inriktade respondenterna ha upplevt GeMu-dmnet som svérare én de klassiska
respondenterna. Det skulle saledes finnas en anledning att intervjua representanter for olika
musikaliska genrer. Jag har emellertid valt att inte ldgga for stor vikt vid detta i min studie,
eftersom det 1 kursplanen for GeMu inte anges huruvida undervisningen ska ske 1 en specifik
genre. Négot som jag ddremot uppmérksammade i efterhand, &r att respondenternas syn pa
musikteori och gehdr till stor del fargas av det instrument de spelar. Ur den forsta kategorin
foll det sig sé att alla respondenter spelade olika instrument under gymnasiet. I den andra
kategorin visade det sig emellertid att samtliga hade sdng som huvudinstrument i gymnasiet.
Diaremot spelar de delvis andra instrument idag, vilket gor att jag 4nda tror att jag har fatt
tillracklig variation av respondentuppfattningar. Dock hade jag eventuellt 6vervégt att vara
mer specifik i mina krav pa respondenternas instrument om jag hade gjort om studien.

Av mina respondenter dr fyra av sex kvinnor. Jag hade fran borjan ténkt att konsfordelningen
skulle vara hélften kvinnor och hélften méan ndgorlunda jamnt fordelat 6ver de tva
undersokningskategorierna. Att det inte blev sé berodde framst pé att jag efterfragade
deltagare till den andra kategorin i ett kvinnligt forum som ju en damkér per definition &r.
Denna kategori var ocksd den som var svarast att hitta medverkande till, eftersom det inte
finns ett naturligt forum for fore detta esteter som inte studerar musik. Till den forsta
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kategorin var det enklare att hitta tdnkbara respondenter eftersom jag kunde efterlysa dem 1
Musikhogskolans nyhetsbrev samt gora forfrdgningar bland bekanta.

Jag beslot mig for att 1ata studiens deltagare och de gymnasieskolor som de gétt pa framstillas
anonymt i rapporten. Jag tror inte att det hade paverkat intervjuerna nimnvirt att ha redovisat
respondenternas namn och skolor eftersom de flesta kommer fran olika platser 1 Sverige.
Emellertid visade det ju sig att tva av respondenterna hade gatt p4 samma skola, och dven om
de inte kénde till varandra sa ansdg jag det rimligt att 1ata samtliga deltagare vara anonyma. I
en intervju framkom det viss kritik mot en specifik hogskola, varfor jag sa att sdga pa plats
beslot att &ven eventuella vidareutbildningar inte skulle ndmnas vid namn i rapporten.

Jag upplevde under intervjusituationerna att respondenterna kénde ett sorts skyddsnit i sin
anonymitet vilket gjorde att de kunde uttrycka sig friare 4n om de anvénts som killor.

3.1.2 Presentation av respondenterna:

Jag har tilldelat respondenterna fingerade namn med vilka de kommer att presenteras i
fortsédttningen. En del respondenter har gétt gymnasiet i mindre stiader dér det bara finns ett
gymnasium med estetiskt program. I dessa fall har jag angivit landskapets namn for att ge en
bild av den geografiska spridningen.

Madelene:

Madelene ar 20 ar gammal och tog studenten frin det estetiska programmet pa en
gymnasieskola i Ostergétland 2009. Nu spelar hon elbas, men under gymnasietiden spelade
hon frimst elgitarr. Madelene ldser andra terminen pa musiklararprogrammet med
instrumentallédrarinriktning. Efter gymnasiet har hon list en termin p& musiklinje pa en
folkhogskola. Hennes musicerande &r for tillfallet frimst knutet till den utbildning som hon
laser nu. Hon 6var och repeterar for att kunna genomfora skoluppgifter, men hon spelar ocksa
gitarr och skriver mycket egen musik pa fritiden.

Karl:

Karl &r 25 ar gammal och tog studenten frdn det estetiska programmet pa en gymnasieskola i
Goteborg 2005. Hans huvudinstrument dr trumset. P4 gymnasiet hade han gitarr som
biinstrument och sjong i1 skolans kammarkdr. Sedan han tog studenten har Karl gjort lumpen i
arméns trumkar och lést ett ar p4 musiklinje pa en folkhogskola innan han sokte till
musikldrarprogrammet vid musikhdgskolan. Dér ldste han ett ar {or att sedan ta uppehéll fran
studierna pa musiklararutbildningen och istéllet l4sa fristdende kurser i musik vid samma
musikhogskola. Karl har sokt dver till musikerutbildningen med inriktning improvisation dir
han kommer att borja till hosten.

Karls musicerande &r dels studierelaterat och dels professionellt. Han spelar med ett
coverband pa pubar, vikarierar i andra band och leder en slagverksensemble dar han bade
undervisar och spelar sjilv nir medlemmarna far férhinder. Han arrangerar dven en del musik
for den ensemblen. Inom ramen for sina fristdende kurser spelar Karl i olika ensembler. Pa
fritiden skriver Karl en del egen musik, mest inom den elektroniska genren.

Noel:

Noel ar 25 ar gammal och tog studenten frdn det estetiska programmet pa en gymnasieskola i
Halland 2004. P4 gymnasiet spelade han elbas och hade piano som biinstrument. Nu spelar
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han kontrabas. Efter gymnasiet gick Noel tva ar pa musiklinje pa tvé olika folkhdgskolor.
Efter det ldste han ett &r pd musikerprogrammet pd en musikhogskola, men bytte skola och
gér nu tredje och sista aret pé jazzmusikerutbildningen. Noels musicerande bestar dels av den
musikaliska verksamhet som han deltar i inom utbildningen, och dels av att han frilansar med
olika grupper, framst inom jazzgenren. Han skriver ganska mycket musik som han framfor i
olika sammanhang.

Felicia:

Felicia ar 24 &r gammal och tog studenten fran det estetiska programmet pd en gymnasieskola
1 Vistergotland 2006. Under gymnasiet hade Felicia sang som huvudinstrument och klassisk
gitarr som biinstrument. Idag spelar hon mest fiol, ndgot som hon bdrjade med nér hon var
liten. Felicia arbetar som forskolldrare sedan ett par manader tillbaka. Idag bestar hennes
musicerande av att hon spelar fiol i en studentorkester, och i en strakkvartett som hon har
tillsammans med négra sldktingar. Hon arbetar 4ven med musik pé forskolan, och haller
mycket 1 de musikaliska bitarna av verksamheten med barnen. Inom ramen for sin utbildning
gick Felicia en inriktning som hette ’skapande verksamhet for tidigare aldrar” och i den
ingick en del musikundervisning som till exempel kor, gitarr och djembetrumma. Sedan
studenten har Felicia sjungit i kor och haft ett band dér hon spelade trummor.

Linda:

Linda ar 27 ar gammal och tog studenten fran det estetiska programmet pa en gymnasieskola i
Goteborg 2003. Pa gymnasiet hade hon sang och piano lika mycket, inget var forsta eller
andra-instrument. Nu skulle hon siga att det 4r 80 procent sang och 20 procent piano. Efter
studenten har Linda gétt teaterlinje pa en folkhdgskola, och dir ingick viss musikundervisning
sasom sanglektioner, kor och dans. Nu arbetar hon i en skoaffdr och musicerar pé fritiden,
dven om en del av hennes musikaliska verksamhet inbringar pengar. Hon har ett band som
hon spelar med och som framfor hennes egen musik, dven om det gar i perioder hur aktiva de
ar. Hon deltar dven i1 band som spelar covers, och hon sjunger i en damkor tillsammans med
ndgra kompisar. Linda tycker om att sitta hemma och spela for att hélla igdng musicerandet.
Da spelar hon dels sddant som hon redan har skrivit och dels skriver hon nytt material.

Klara:

Klara &r 29 ar och tog studenten fran det estetiska programmet pa en gymnasieskola i Halland
2001. P4 gymnasiet hade hon sang som huvudinstrument och gitarr som biinstrument. Idag
laser hon sista terminen pé lararprogrammet for tidigare &ldrar. Under utbildningen har hon
haft kurser i musik, rytmik och drama for yngre aldrar. Klara kénde for ett par ar sedan att hon
ville ta upp musiken igen och bdrjade sjunga i en kor och borjade spela gitarr igen. Hon har
ocksé haft en duo med en annan tjej, och hon har borjat ta sanglektioner ocksa. I sitt arbete
med barn haller Klara pd mycket med rytmik och musik, men hon menar att hon d mer
anvander det som en pedagogisk metod.

3.2 Intervjuguiden- tillvigagéngssétt
Jag utformade intervjuguiden (se bilaga “intervjuguiden”) med utgdngspunkt i mina
fragestillningar. Dessutom inleddes intervjuerna med det som Esaiasson m.fl. kallar

“uppvarmningsfragor” (Esaiasson m.fl., 2007, s 298). Uppvarmningsfrdgorna har flera syften,
bland annat fungerar de som ett sitt for forskaren att skapa kontakt med respondenten.
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Dessutom behandlade dessa fragor hur respondentens liv ter sig i dagsldget vad géller
sysselsittning och musicerande. Detta dr viktigt att kénna till da de utgér den ram inom vilken
respondenten tolkar sina upplevelser.

Mitt intryck av hur elever beskriver sin skolsituation &r att de beskriver helhetsupplevelser dar
bade rent studieméssiga, men ocksé sociala delar ingar. Min uppfattning &r att man genom att
frdga om hur méinniskor upplevde vissa @mnen kan fa svar som kanske inte gor rittvisa till
den helhetsbild som man har av sin skolgéng. Bara for att man gillade matte betyder inte det
att man trivdes i skolan eftersom man kanske inte hade ndgra vinner. Darfor var jag noga med
att utforma de fragor som inte specifikt rorde GeMu tdmligen Gppet for att ge respondenten
mojlighet att associera fritt.

3.3 Genomforande

Efter en forsta kontakt med respondenterna via mail eller telefon, kontaktade jag dem via mail
for att bestimma tid och plats for intervjuerna. Jag tog hinsyn till vikten av att respondenterna
kinner sig bekvdma i den milj6 dér de intervjuas, och lat séledes deltagarna sjélva foresla tid
och plats (Esaiasson m.fl., 2007). Vad géller plats {for intervjuerna s visade det sig vara
svarare att hitta dn jag hade trott. Vid intervjuer med personer som forestér ett yrke, till
exempel en ldrare, sd har de ofta ett arbetsrum att tillgd dér de kidnner sig avslappnade. Det
fanns inte i det hér fallet, varfor jag tillsammans med respektive respondent kom fram till
olika 16sningar. Vid nagra av intervjuerna hade jag bokat ett rum pd nigot
universitetsbibliotek, andra ginger satt vi pa ndgot lugnt café eller i en avskild del av den
skola dér respondenten i frdga studerar.

Intervjuerna tog mellan 30-55 minuter att genomfora, och jag spelade in dem i mp3-format.
Efter det att intervjuerna genomforts transkriberade jag dem i stort sett ordagrant pa papper.
Vissa foljdfragor valde jag bort i transkriptionen eftersom de stélldes mer som fortydligande
eller rent artiga fragor. Jag valde att bortse fran sdédana smaord som jag upplevde inte tillforde
ndgot till respondentens resonemang (Esaiasson m.fl., 2007). Vid de tillfdllen dé jag upplevde
att respondenten yttrade sig om nagot pa ett skimtsamt sétt, till exempel genom att skratta
hogt efter ett pastdende, markerade jag detta med ”(skratt)” 1 transkriptionen for att fortydliga
for mig sjdlv i efterhand att detta sades med glimten i 6gat.

Det ska tilldggas att jag improviserade foljdfragor i ganska stor utstrdckning beroende pa de
olika respondenternas unika berittelser. Jag aterkom dock alltid till intervjuguiden for att
samtliga intervjuer skulle f6lja samma roda trad.

3.4 Analysmetod

For att strukturera intervjustoffet anvinde jag sé kallad kategorisering av det utskrivna
intervjumaterialet (Kvale & Brinkmann, 2009). Det innebér att jag efter noggrann genomgang
av intervjuerna urskiljt olika teman eller kategorier kring vilka intervjuerna har rort sig.
Kategoriseringen mojliggor en reduktion av intervjumaterialet dar uttalanden som ar
meningsfulla for forskningssyftet lyfts fram hos var och en av respondenterna.

Jag har tidigare beskrivit att jag inkluderade flera fragor om respondenternas uppfattning av
gymnasiets sociala och identitetsskapande betydelse. Det dr darfor pa sin plats att definiera
begreppet “identitet”. Lilliestam talar om tre olika dimensioner av identitet; den yttre
dimensionen &r en bild av hur man som person vill framstd for andra. Den inre dimensionen ar
den bild man har av sig sjdlv, och den tredje dimensionen &r den faktiska bilden som
omgivningen har av en person (Lilliestam, 2009). Nir jag talar om identitetsskapande menar
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jag skapandet av den inre och yttre dimensionen av identiteten. Efter att ha gatt igenom
intervjumaterialet kom jag fram till att samspelet mellan de kollektiva och de individuella
aspekterna av att ga i en estetisk klass tog stor plats i respondenternas redogorelser. Jag
kommer att redovisa resultaten med utgdngspunkt i féljande tre teman:

1. Socialt ssmmanhang, det vill sdga respondenternas upplevelser under gymnasiet av
social och identitetsskapande karaktar

2. Respondentens upplevelser av musikteori och gehor under gymnasiet

3. Respondentens upplevelser av musikteori och gehor efter gymnasiet

3.5 Studiens tillforlitlighet

Av de sex personer som jag intervjuade, dr jag personligt bekant med tre. Esaiasson m.fl.
menar att detta utgor en risk for kvaliteten pa intervjun da forskaren kan ta vissa saker for
givet 1 intervjun med personer som den kédnner. Jag 4r medveten om att detta skulle kunna
utgdra ett problem i min studie, men eftersom jag lart kinna mina bekanta respondenter i
vuxen alder, och vi aldrig har diskuterat fragor som ror skoltiden, s tror jag att den risken inte
utgdr nagot storre hot mot forskningens trovardighet. Jag upplevde infor intervjuerna att jag
var lika ovetande om hur samtliga respondenter skulle resonera, oavsett om jag kdnde dem
personligen eller ej (Esaiasson m.fl., 2007).

Det faktum att jag fokuserar specifikt pdA manniskors upplevelser av GeMu-dmnet utgor ett
dilemma i min studie. For att {4 svar pa hur minniskor uppfattar detta &mne maste jag stélla
fragor om just det specifika dmnet. Nér jag pa sa vis sdrskiljer GeMu-dmnet frén andra dmnen
riskerar jag att pdverka respondenterna att uppleva &mnet som sirskiljt fran dvriga &mnen, fast
de 1 verkligheten kanske inte gor det. Motturi synliggdr detta dilemma inom den svenska
integrationspolitiken (Motturi, 2007). I Motturis fall handlar det om svarigheten med att
motverka rasmotsittningar utan att patala att ras existerar. Genom att belysa problemen med
monokulturalism ger man néring at synen att det finns fler 4n en kultur. Detta dilemma la jag
madrke till under intervjuerna nir jag fragade pé vilket sétt respondenterna anvander sig av
sina kunskaper i musikteori och gehor. Flera av dem tenderade da att rikna upp mekaniska
fardigheter, snarare dn att séga att kunskaperna var en integrerad del av hur de forholl sig till
musik i1 allménhet, vilket de antytt i andra delar av intervjun.

Jag blev emellertid ganska snart varse om det faktum att respondenterna inte alls hade samma
uppfattning om musikteori och gehdrslara som jag, vilket i1 efterhand ter sig sjalvklart dé jag
har valt att studera dessa &mnen specifikt. Nér respondenterna talade om GeMu gjorde de det
s& gott som genomgaende i relation till andra &mnen och andra musikaliska sammanhang.

I efterhand &r jag tveksam till hur jag formulerade fraga 19; ”Upplevde du GeMu-dmnet som
relevant for din musikaliska utbildning under gymnasiet?” Jag ér kritisk mot ordvalet
“relevant” som jag anser signalerar att jag sjélv ifragasitter GeMu-dmnets relevans eller att
respondenten i frdga borde gora det. Dessutom markerar det, som jag tidigare varit inne pd, en
medveten sérskiljning mellan gehor och musikteori och 6vriga musikdmnen. Jag skulle
snarare ha stéllt fragan “vilken relation upplevde du att GeMu-dmnet hade till 6vriga
musikdmnen under gymnasiet? A andra sidan menar Kvale & Brinkmann att ledande fragor
kan vara ett bra sitt att prova respondentens egna stdllningstaganden

(Kvale & Brinkmann, 2009).
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Jag upplevde nér jag stillde fragan att den snarast gav upphov till associationer hos
respondenterna, varpé samtalet blev till ett langre resonemang snarare én ett svar pd en
ledande fraga.

Ett annat problem som jag uppmirksammade under genomforandet av intervjuerna var att
ndgra av respondenterna visade tecken pa att ursdkta sina uppfattningar om GeMu-dmnet pa
grund av deras uppfattning av mig och min roll som ldrare i &mnet:

“Jag far tyvdrr sdga att det var not, alltsa GeMu...” (Linda)
Vid négot tillfdlle sa jag till och med uttryckligen i intervjusituationen att respondenten 1 fraga

inte skulle bry sig om att jag undervisar i &mnet. Jag tror emellertid att respondenterna kinde
sig alltmer trygga i sina egna uttalanden allt efter intervjuernas gang.

3.6 Etiska principer

Niér tid och plats for intervjuerna hade bestamts, skickade jag ett mail med ett bifogat
informationsbrev till var och en av respondenterna. (se bilaga ’Brev till respondenterna”)
Brevet utformades i enlighet med de etiska riktlinjer som Humanistisk-samhéillsvetenskapliga
forskningsrddet har sammanstillt och kan beskrivas i1 foljande fyra punkter (Stukat, 2005):

Informationskravet:

Deltagarna blev informerade om studiens syfte och deras roll i denna. De informerades om att
de hade mgjlighet att dra tillbaka sin medverkan dven efter det att intervjuerna genomforts.

Samtyckekravet:

Respondenterna informerades om att de hade mgjlighet att dra tillbaka sin medverkan dven
efter det att intervjuerna genomforts.

Konfidentialitetskravet:

Deltagarna informerades om att deras namn och de gymnasieskolor som de gatt p4 kommer
att framstéllas anonymt i forskningsrapporten.

Nyttjandekravet:

Deltagarna informerades om att det material som de bidragit med inte kommer att anvédndas i
icke-vetenskapliga syften.

4. Resultat

Resultaten av intervjuundersokningarna delas in i foljande kategorier:

1. Socialt ssmmanhang, det vill sdga respondenternas upplevelser under gymnasiet av
social och identitetsskapande karaktar

2. Respondentens upplevelser av musikteori och gehor under gymnasiet

3. Respondentens upplevelser av musikteori och gehor efter gymnasiet
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4.1 Upplevelser av social och identitetsskapande karaktir

Det framkommer i samtliga intervjuer att en viktig del av att ga estetiskt program under
gymnasietiden dr det sociala sammanhang som skapas 1 klassen. Felicia beréttar att det for
hennes del inte var sjdlvklart att jon skulle g estetiskt program. Anledningen till att hon dnda
valde det var att hennes vénner skulle 1dsa estetiskt program.

Klara beskriver hur hon forst borjade pé teatergrenen pé det estetiska programmet, men senare
bytte over till musikgrenen just for att hon trivdes béttre med musikeleverna d4n med
teatereleverna. Det faktum att Klaras dldre bror hade géatt estetiskt program var ocksa en
anledning till att hon sjélv valde det.

Linda valde estetiskt program eftersom musik var hennes favoritdimne i hogstadiet. Hennes
forhoppning var att i gymnasiet {4 triffa andra som kénde som hon. Eftersom Linda mest hade
musicerat pa egen hand var en av hennes forhoppningar just att & spela med andra elever.

Noel delade Lindas forvantning om att fa spela med andra, &ven om han tidigare hade storre
erfarenhet av det én Linda. Noel hade genom bekanta som gétt estetiskt program fétt hora om
hur eleverna var kvar pé skolan till sent pd kvéllen for att 6va och spela tillsammans, vilket
var ndgot som han ocksa onskade ta del av.

Karl sag ocksd fram emot att fa spela med andra som brann lika mycket for musik som han
sjdlv. Eftersom ingen av medlemmarna i hans band skulle gé estetiskt program, sa forestéllde
han sig att hans klasskamrater pa det estetiska programmet skulle vara dnnu mer hingivna
musiken.

Madelene beskriver hur 6vergéngen fran hogstadium till gymnasium kan innebéra en
mojlighet att bli ndgon och att férverkliga drommar. Hon menar att hon rdknade ner dagarna
till att gymnasiet skulle borja, d& hennes nya liv skulle kunna ta vid.

Att fa komma till ett sammanhang dér alla vill samma sak som en sjélv; ndmligen att spela
musik var alltsd en viktig faktor till att respondenterna valde att g estetiskt program. Det
visar sig dock att det kan uppsta problem med dessa tdmligen homogena grupper.

Négra av respondenterna menar att de upplevde en frustration Gver att inte hitta en egen nisch
i sin musikaliska identitet. Jag tolkar det som att det &r efterstravansvirt att utveckla och
besitta en specifik kompetens som samtidigt skiljer ut en frdn méngden och gor att man blir
bekriftad och accepterad av den Ovriga klassen. Bade Linda och Felicia anvinder uttrycket
“min grej” {or att beskriva denna kvalitet:

det fanns inte ndgot som var min grej...jag hade inte hittat min musikaliska identitet riktigt.
(Linda)

Felicia beréttar att det i hennes klass gick manga tjejer som sjong och att det blev en viss
konkurrens mellan dem. Jag frdgar om hon upplevde att det splittrade deras sammanhallning:

Jag var inte sd jdttedrabbad for jag hade lite min grej att jag var bra pd stammor. Att jag var bdst

i kor och som kértjej och jag fick sjunga stammor till de som sjong solo. Sd det var jag bra pd och
kunde finna min plats lite grann. (Felicia)

Madelene berittar hur hon frimst hade spelat pop och rock innan gymnasiet, och att det blev
svart for henne nir hon upplevde att det bara var jazz som spelades i gymnasiet. Hon menar
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att hon inte alls bemistrade den genre som hon upplevde var den radande och den efter vilken
man bedomdes av Ovriga elever. Detta resulterade i att hon fick daligt sjalvfortroende.
Madelene bytte huvudinstrument fran elgitarr till elbas i slutet av gymnasiet, och jag tolkar
det som att det var ett sétt att finna en identitet och det som Linda och Felicia kallar ’ens
grej”.

fran att inte ha trivts i min klass éverhuvudtaget, fran att inte haft nagra vinner i skolan eller

vdgat ta plats varken musikaliskt eller socialt, s vagar jag idag ta plats bdde musikaliskt och

socialt. Eller det hinger ihop lite. Att nu ndr jag blivit tryggare pd basen, jag definierar mig sjdlv

mer som basist, sd dr jag liksom tryggare i mig sjilv ocksa. Det hinger liksom ihop kinns det som.
(Madelene)

Det verkar enligt respondenterna vara viktigt att man som estetelev kinner att man har nagot
att bidra med musikaliskt, att man 4r bra pa nagot specifikt sé att man kan fa fylla en funktion
bland klasskamrater och i ensembler.

Noel upplevde att han kénde sig behovd bade bland klasskamrater och elever i dldre arskurser
eftersom han spelade bas och det var ont om basister. Redan sommaren innan han bérjade
gymnasiet hade négra dldre elever fitt nys om att han skulle borja, vilket resulterade i att han
hade basistuppdrag nistan fran forsta skoldagen och genom hela sin gymnasietid.

Sett ur Felicias och Lindas perspektiv verkar Noel ha sttt pa den andra sidan, den sidan dér
man tidigt hade hittat “’sin grej” och fick bekriftelse utifran det. Beloningen man far for att ha
hittat sin grej dr att doma av Noels beréttelse, att man far mycket speluppdrag och blir behdvd
av andra elever.

I synnerhet Karl och Noel menar att de upplevde gymnasietiden lite som en sprangbréida in i
en fortsatt musikalisk karridr och livsstil. Noel beréttar att han fortfarande bdde umgés och
spelar mycket med flera av sina skolkamrater. Han tycker att gymnasietiden utgjorde en viktig
del av den person han &r idag och att han dér fick en forsta forsmak till att vilja ha musiken
som yrke. Karl menar att gymnasietiden utgjorde bade en musikalisk och social grund som
han stér pé idag. Minga av de musiker han spelar med idag traffade han i gymnasiet.

Ur ett perspektiv kan gymnasietiden ses som barnets sista anhalt innan vuxenlivet. Det som
hiander med en ménniska under gymnasiet kommer att prigla hur de forsta dren som ung
vuxen ser ut. Karl funderar sé hér:

Man utvecklas ju, sdrskilt under de dren. Man kommer som barn, och ut som... inte vuxen kanske
(skratt) men ndt i nirheten. (Karl)

For Linda betydde gymnasietiden mycket for den person hon ér idag. Hon papekar ocksé den
utveckling som sker under gymnasiet och séger att man liksom inte var fardig som individ.
Gymnasietiden innebér s& mycket information, bade skolméssig och social menar hon. Jag
tolkar Lindas berittelse som att hon upplevde att hon under gymnasiet formades till den
person som hon dr idag.

Jag delar in respondenternas uppfattningar om estetprogrammets sociala och
identitetsskapande aspekter i fore, under och efter gymnasiet.

Fore gymnasiet forviantade sig respondenterna att:

e F4& gd i samma klass som andra personer som man gillade
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e Fa spela med andra ménniskor som tyckte att musik var lika roligt som man sjéalv
tyckte

Under gymnasiet upplevde respondenterna att:

e Det var viktigt att hitta ’ens grej”, vilket innebér att man har en specifik kompetens
som utgdr en del av ens identitet.

Efter gymnasiet upplever respondenterna att:

e Gymnasietiden innebar en musikalisk och social grund for de personer de ér idag
e En utvecklingsperiod frén att ha varit barn till att bli vuxen

4.2 Respondenternas upplevelser av GeMu under gymnasiet

Alla respondenter utom Klara ldste GeMu under samtliga tre gymnasieér. Klara liste GeMu
under ar tva och tre.

Felicia och Madelene uppger att de tyckte mycket om GeMu under gymnasiet, dock av ndgot
olika anledningar. Felicia tyckte sérskilt om gehdrsmomenten i GeMu eftersom hon hade latt
for det. Hon menar att eftersom dmnet till stor del handlade om gehdr sa passade det henne
bra. Felicia hade létt for att identifiera intervaller och ackord och hon fick mycket
uppskattning av ldraren. Daremot tyckte hon att det var svarare med de mer teoretiska bitarna.
Felicia tinker att det kanske berodde pé att hon spelade fiol enligt suzuki-metoden som liten®.
Diér var gehoret det centrala medan det teoretiska systematiserandet av tonarter och ackord
kom i skymundan. Felicia menar att det kravdes mer anstringning med tiden, nir klassen gick
in pa mer och mer avancerad teori. D& upplevde hon att &mnet blev mer krdvande, men
hivdar att det inte blev ointressant for det. Snarare blev det som Felicia uttrycker det ”mindre
slappetid” pa lektionerna.

Aven Karl nimner det faktum att GeMu kiindes jobbigt eftersom han upplevde att det krivde
mycket hemarbete jaimfort med 6vriga musikdmnen. Han tyckte att det tog emot att gora
skolarbete hemma, och menar att det blev en ond cirkel nér han inte hade gjort sin ldxa och
kom till lektionen eftersom han da inte hingde med i1 vad lararen sa. Nar Karl inte hingde
med 1 progressionen blev det allt svarare att ta igen sddant som han missat. Dessutom anser
han att studietempot ofta var for hogt bade for honom sjilv och for klasskamraterna. Det
gjorde att han kunde hinga med 1 ldrarens genomgangar i borjan av lektionen, men bli
forvirrad i slutet av lektionen. Karl menar att det finns en tydlig koppling mellan &mnen som
ar roliga och &mnen som man &r bra pd, liksom det finns en koppling mellan &mnen som é&r
trakiga och &mnen som man ar mindre bra pa.

Madelene tyckte att GeMu var roligt. Hon ndmner framst ldrarna och den vil sammansvetsade
GeMu-gruppen som anledningar till att det var lustfyllt att ha GeMu. Madelene berittar att 1
princip alla i hennes klass hade gétt i musik- eller orkesterklass pa hogstadiet, vilket innebar
att de flesta var vana vid att arbeta med noterad musik. Madelene menar att hon hade latt for
GeMu, bade de gehorsmaéssiga och de teoribetonade delarna. Hon kunde se en nytta med det
de arbetade med 1 GeMu, 1 synnerhet under det sista aret d& hon fick lira sig steganalys och

% Suzuki-metoden &r en instrumentalpedagogisk metod utvecklad av musikpedagogen Schinichi Suzuki - talet.
Metoden gar ut pa att ldra barn spela genom att lyssna och harma.
(http://www.ne.se.ezproxy.ub.gu.se/lang/suzuki-metoden)
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utveckla sitt gehor pa riktigt. Madelene tycker liksom Karl att hon upplever &mnen som hon
ar bra pa som roliga.

Klara berittar att hon generellt sett tyckte minst om de &mnen som hon upplevde var mer
teoretiska till sin natur. Bland dem ndmner hon GeMu. Nir jag fragar henne om hon upplevde
GeMu som ett mer teoretiskt @mne sd svarar hon att det var bade och. Klara séger att de
saklart hade mer praktiska moment i undervisningen ocksd, men att hon framforallt minns
arbetsbockerna som anvédndes i GeMu. Hon associerade d&mnet till matematikundervisningen
som hon tyckte var svart. Darfor tror hon att hennes instillning till GeMu fargades av att hon
liknade det med matematik.

Klara tyckte ocksé att GeMu var svért eftersom hon inte hade arbetat med noter sd mycket
innan gymnasiet. Hon beréttar att det var lite uppdelat i hennes klass, ddr de som ténkte sdka
sig vidare till hgre musikutbildning generellt var mer drivna att arbeta med GeMu. De som
inte ville soka vidare var inte lika intresserade tror hon. Klara tror att den senare gruppen inte
hade samma anvindning av sina GeMu-kunskaper i sitt musicerande som de som ville soka
vidare.

Néar GeMu-ldrarna arbetade med moment som eleverna hade goda forkunskaper 1, tyckte bade
Klara och Karl att det var roligt. Karl som &r trummis tyckte att det var roligt att arbeta med
rytmer. Att det var roligt berodde enligt Karl pa att han hade forkunskaper i rytmlésning,
vilket ledde till att han presterade vl och ddrmed fick uppmuntran fran lararen.

Klara var 4 sin sida duktig pa att ta ut ackord fran latar eftersom hon arbetade med det nér hon
spelade 1 band. Den forméagan fick hon utdva en hel del pa gehoret. Klaras larare 14t dven
eleverna arbeta 1 ett dataprogram som gjorde att de kunde hora noterna som de skrev in i
realtid. Jag tolkar det som att Klara tyckte att det var roligt och givande eftersom hon med
programmets hjalp kunde hora klingande musik samtidigt som hon skrev den i noter.

Lindas och Noels upplevelser av GeMu-dmnet pdminner ndgot om varandra. Linda beréttar att
hon tyckte GeMu var ett &mne som hon efterhand mérkte gav utdelning 1, men dér hon i
mangt och mycket mest forsokte gora sina uppgifter och hinga med. Hon jamfor det ocksa
med andra teoretiska &mnen som matematik som hon inte tyckte var sa roligt men som gick
att plugga in. Linda upplevde att hon var ganska ny pé noter néar hon borjade och menar att det
var en bidragande faktor till att &mnet var svart. Hon jamfor det dock med musikalisk
kommunikation, en kurs som hon inte heller hade last innan:

Sen sd hade jag ju inte gjort scenisk framstdillning innan heller men ddr var det inte lika mycket
rdtt och fel, jag tror det var det att gjorde man lite fel pd en musikteoriuppgift sa gjorde man helt
fel, man kunde inte hitta sitt eget sdtt dér. (Linda)

Linda tar som exempel de moment som gick ut pd att eleverna skulle skriva fyrstimmig sats
ddr man ska stimfora fyra stimmor utifrdn en klassisk harmonildrobok skriven av
kyrkomusikern, tonséttaren och lararen Valdemar Soderholm (1909-1990).

Ja men ndr man skulle ldgga ihop det man hade ldrt sig och skriva nagot, da blev det lite for
mycket pd en gdng, jag minns inte ens vad det heter. Fyrstimmig sats! Dd fick jag verkligen jobba,
om det skulle bli ritt. ... Jag kommer ihdg att jag kunde bli frustrerad av att jag inte alls tyckte
det ldt fult ndr man gjorde san’t man inte fick gora, enligt reglerna. (Linda)

Jag tolkar det som att Linda hade svart att forsta att det hon upplevde 14t vackert och
musikaliskt visade sig vara fel enligt ldraren. Det bidrog eventuellt till att hon upplevde
GeMu-dmnet som nigot svart som hon inte kunde begripa sig pa.
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I Noels GeMu-grupp arbetade eleverna ocksd med fyrstimmig sats. Han menar att det kéndes
mekaniskt att arbeta med den fyrstimmiga satsen och upplevde inte att han fick arbeta
konstnirligt med materialet. Av resonemanget som foljer tolkar jag en liknande frustration
som den Linda beskriver. Det ér ocksa tydligt hur Noel minns just reglerna for fyrstimmig
sats:

teorin gick efter Valdemar Séderholm helt och hallet liksom, det var bara den boken vi anvinde
fran vecka till vecka, vi gjorde nya exempel, satt bara och matade in ... Det jag kan sakna i
efterhand...var att vi lyssnade ju aldrig ndansin pa hur exemplena blev, utan det var vildigt mycket
som matematik bara; inga parallella kvinter, inte dubbla tersen, inledningston gar till grundton.
Allt sant ldrde vi oss vdildigt bra, det var ju bara sant vi gick pd, inte det minsta lilla konstndrligt.
... Det fanns ju alltid bara ett rdtt svar sd alla gjorde ju samma precis. (Noel)

Noel tycker, liksom Linda att teorin var nagot som gick att plugga in. Han menar att hans
svaga sida var, och ar fortfarande, gehoret. Linda tyckte ddremot att gehoret var det hon hade
latt f6r. Hon anvénder i foljande citat ordet sprak” nér hon talar om gehor. Jag forstir det
som att Linda med GeMu:s hjilp fick mojlighet att utveckla begrepp for det som hon redan
tyckte sig hora och forsta.

Jag tyckte gehorsldran var littare, for det var ett sprak som jag hade berort utan att veta om det
innan. (Linda)

Jag stéller fragan till samtliga respondenter om de under sin gymnasietid upplevde att GeMu-
dmnet var relevant for deras 6vriga musikaliska utbildning. Linda séger att hon aldrig
funderade kring huruvida GeMu var nyttigt for henne. Hon menar att hon forstod att
kunskaperna var bra att ha, &ven om hon inte riktigt kunde omsitta dem i praktiken. Efter
hand 6vergick hon allt mer frin att spela piano till att bara sjunga, och hon menar att GeMu-
kunskaperna da blev allt mindre viktiga for henne. Linda menar att de klasskamrater som
uttalade sig negativt om GeMu nog egentligen gjorde det for att de tyckte att det var svart.

Noel upplevde inte att GeMu-kunskaperna kédndes relevanta under gymnasiet. Fraimst berodde
det pé att de 1 GeMu néstan uteslutande dgnade sig at klassisk teoriundervisning som han inte
hade nadgon anvindning av ndr han spelade i band eller improviserade.

Karl menar att han under gymnasiet inte upplevde GeMu-dmnet som relevant for sitt ovriga
musicerande. Han séger dock att nu i efterhand kan han se att det 4r bra att kunna, men han
menar liksom Noel att han inte upplever att han hade nadgon nytta av sina GeMu-kunskaper
ndr han musicerade under gymnasiet. Karl tror att ménga i1 hans klass generellt sett tyckte att
GeMu var ganska trékigt och att man gjorde sina uppgifter for att fa betyg. Jag fragar Karl om
han tyckte att ldrare 1 andra musikdmnen integrerade GeMu-begrepp 1 sin undervisning, och
han menar att han inte kan minnas att det skedde, det kunde mojligtvis hinda i
korundervisningen, séger han. Karl beskriver ocksa hur tydligt separerad GeMu-
undervisningen var fran dvriga musikdmnen:

Det dr ocksa rdtt talande att GeMun var i andra dnden av korridoren och allt praktiskt var i andra
dnden. Sa det blev verkligen...skulle man ga dit sd var det teori, och hér spelar vi liksom. Det var
verkligen tvd olika sidor av utbildningen, jag kan inte tinka att jag upplevde att man fick nagon
direkt relevans for det i andra dmnen. (Karl)

Klara tdnker forst att hon inte tyckte att GeMu-undervisningen var sa relevant for hennes
ovriga musicerande under gymnasiet. Efter att ha funderat lite menar hon emellertid att
GeMu-kunskaperna gav mycket till hennes gitarrspel. I GeMu fick hon lira sig om nya ackord
och hur man kan sétta ithop ackord, och det tyckte hon var véldigt relevant for att kunna
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utvecklas pa gitarr. P4 sanglektionerna fick hon ofta sjunga efter noter, och det larde hon sig i
GeMu-undervisningen. Klara tror att det fanns en koppling mellan de olika musikdmnena som
hon kanske inte kunde se direkt under gymnasietiden.

Madelene upplevde att GeMu gynnade hennes musikaliska utveckling eftersom hennes klass
arbetade med steganalys som &r en analysmetod som ofta forknippas med jazzmusik. Hon
tycker att hon har fatt med sig vildigt mycket kunskaper frain GeMu-undervisningen i
gymnasiet. Ddremot tror hon att de som inte spelade jazz inte fick lika mycket ut av
undervisningen. Madelenes situation verkar genremaissigt ha varit tvirtom mot Noels eftersom
Madelene upplevde att den musikstil hon sjélv spelade var den som var foremaél for analys pa
GeMu-lektionerna. Noel minns tvirtom att den genre som han spelade inte berérdes under
GeMu-lektionerna.

Felicia talar 6vergripande om hur hon uppfattar GeMu-dmnets relevans for annat
musicerande, badde under och efter gymnasiet. Jag tolkar hennes resonemang som att de
kunskaper som hon utvecklade i GeMu-undervisningen inte forankrades i 6vriga musikdmnen
pa gymnasiet och att hon till exempel inte spelade ackord med sddana fargningar som hon fick
lara sig 1 GeMu:

jag har inte direkt haft ndn anvindning av intervallerna i verkliga livet, eller att héra om det dr ett
maj-sju eller ett vanligt sju-ackord. Det dr inte sa viktigt att kunna kanske ... Ibland, for att komma
ihdg en stimma sd kan ju intervallerna hjdlpa. Sa man vet att det ska vara kvint i borjan, i borjan
ndr man ldr sig. Dd kan det ju hjdlpa i stimsdngen. Rytmklappning vet jag inte om det skulle
hjilpa ndgonstans, nej. Men om man spelar gitarr och sd, om man ska férséka komma pd sjélv hur
majackordet ska va, da kan man ju rékna ut det lite grann om man inte har ndgon tabell framfor
sig. ... Ndr jag spelade gitarr sd spelade jag ju klassisk gitarr och da spelade vi inte ndgra ackord
direkt, det var bara en massa olika grepp hela tiden for varje ny lat. (Felicia)

Upplevelserna av &mnet GeMu kan delas in 1 tre kategorier, nimligen: GeMu var ett roligt
dmne, GeMu var trékigt och/eller svart, GeMu var nyttigt men inget favoritimne. For att
forstd vad som gor ett karaktdrsdmne roligt bad jag respondenterna beritta vilka &mnen de
tyckte om och varfor.

I ett samlat svar har de roliga karaktdrsdmnena foljande egenskaper:

e De ger en fordjupning av elevens instrumentkunskaper (huvudinstrument,
biinstrument)

e De fyller en social funktion och verkar sammansvetsande for gruppen (ensemble, kor,
musikalisk kommunikation)

e Under idealiska forhdllanden ger de alla en mdjlighet att prova ndgot nytt och
samverka pa samma niva. Eleven kénner att den utvecklas under sjdlva lektionsarbetet.
(ensemble, kor, musikalisk kommunikation)

Dessutom upplever respondenterna att ett amne &r roligt om man ar duktig pa det. Att vara
duktig pd ett &mne resulterar 1 uppskattning frén lararen och en kénsla av snabb
progression; att man utvecklas.

P& samma sétt har de trdkiga karaktidrsimnena dessa egenskaper:

e De lérs ut av en ldrare som favoriserar de elever som redan ar duktiga, och som
glommer de elever som behdver mer tid. (GeMu, ljudteknik, ensemble)
e De upplevs som mer teoretiska jimfort med andra musikdmnen (GeMu)
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e De saknar forankring med den inriktning som eleven upplever att den vill utvecklas
inom (klassiskt piano eller gitarr som biinstrument och klassiskt inriktning i GeMu nér
eleven vill spela afroinriktad genre)

e De kréver arbete utanfor skoltid (GeMu)

Respondenterna menar ocksé att ett Amne blir trakigt ndr man som elev upplever att man
inte har nagra forkunskaper i amnet och att man upplever att andra elever har det.

4.3 Respondenternas upplevelser av musikteori och gehor efter gymnasiet

I intervjuerna fokuserades samtalet om respondenternas upplevelser av musikteori och gehor
efter gymnasiet framst kring fragorna ”Pa vilket sétt anviander du dina GeMu-kunskaper 1 ditt
musicerande idag?” och ”Hur har din uppfattning om GeMu-dmnet fordndrats sedan du gick

ut gymnasiet?”. Jag kommer redovisa svaren enligt dessa fragor.

4.4 Pa vilket sitt anviinder du dina GeMu-kunskaper i ditt musicerande idag?

Madelene dr den respondent som mest bestimt hivdar att hon anvénder sig av sina GeMu-
kunskaper i stort sett allt sitt musicerande. Hon tycker att steganalysmetoden som hon larde
sig 1 GeMu hjédlper henne att sétta sig in 1 en ny lat. Gehdrsdvningarna som Madelene gjorde 1
gymnasiet hjadlper henne ocksé hela tiden i spelet. Hennes GeMu-kunskaper utgdr en
musikalisk grund som hon forhaller sig till, menar hon.

Klara tycker ocksa att hon anvénder sig av GeMu-kunskaperna. De underldttar for henne att
lara sig stimmor i koren, och framforallt i hennes arbete pé forskolor. Klara berattar att hon
mérker att hon har med sig mycket fran sin tid pé estetiskt program nér hon méter sina
kollegor pé jobbet som inte kan l4sa noter:

Det mdrker jag ju pa dem jag jobbar med, att tar jag med nya noter sd kan de inte ldsa det. Da far
jag spela in det till dem istdillet och det funkar ju det med, men det dr kanske lite ldttare om man
vill halla pa. Att man kan hitta ldatar. Att titta i bécker och tinka “den hér ldten” och sd kan man
ta ut den. (Klara)

Linda skriver egna latar idag, vilka hon framfor och spelar in med ett band som hon satt
samman. Hon menar att de GeMu-kunskaper hon har hjélper henne nér hon ska kommunicera
med sina medmusiker. Linda anvinder sig till viss del av skriftlig kommunikation med
bandet, och skriver ut takter och ackord. Hon tycker ocksa att det 4r bra att kunna ldsa noter
nér hon ska ldra sig ndgot nytt, till exempel en korstimma.

Noel ar forst lite avvaktande till vad han har med sig fran sin GeMu-undervisning. Eftersom
han minns att de 1 hans skola mest arbetade med S6derholms harmonilédra i GeMu, tdnker han
att han inte anvénder sig av GeMu-kunskaper. Han minns inte S6derholms stimforing s vél,
det mérker han idag nir han haller pa en del med strakarrangering. Det &r ocksé svart, sdger
Noel, att veta vad han lért sig vid en viss tidpunkt eftersom han har haft undervisning 1
musikteori och gehor oavbrutet sedan gymnasiet. Noel minns dock att han larde sig om
kyrkotonarter i gymnasiet, men kommer pa att det nog var hans instrumentlirare som lérde
honom det redan innan hans GeMu-lérare gick igenom det. Han menar dock att
teoriundervisningen och instrumentalundervisningen hér samman:

Men det dr klart, allt det ddr hinger ju ihop, ens utveckling som musiker och ens utveckling i vad
man kan teoretiskt hinger ju vildigt mycket ihop och det flyter ju in i varandra de olika kurserna

som man hade, det var ju inte sd tydlig grinsdragning i det. (Noel)
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Karl tycker att han anviander sina GeMu-kunskaper nir han analyserar musik som han lyssnar
pa eller spelar. Han tycker att det underléttar for honom nér han ska ta ut latar eftersom han
oftast inte behdver prova sig fram utan kan hora vad som spelas och sedan skriva ner det. Karl
har ocksé fatt en arrangeringsgrund som han har nytta av nér han ska arrangera latar for den
orkester han leder. Han menar att han kommer ihag vissa regler som &r bra att folja, som till
exempel att balka noterna ritt och skriva sd att musiken blir l&ttlast.

Felicia tycker att hon har anvdndning av att kunna rékna ut vilken tonart olika latar gér 1. I
GeMu-undervisningen ldrde hon sig olika ramsor som hjélper henne att tolka fortecknen.
Foljande citat &r ett exempel pa hur elever ofta anvédnder sig av olika ramsor som hjdlpmedel
for att minnas tonarter och fortecken. Felicia beskriver hur hon tidnker nér hon far en ny not:

Till exempel det héir med tonarterna, dd hade vi sana hér ramsor: “’ga du axel efter Bertils
fiskar”, och frosten bestal esters astrar dess gestalt. Och sen dd, da vet man ju vilket nummer de
dr: a-dur: gd du axel, dd vet man att det dr tre kors och vilka kors? Da dr det "fin cykel gar ddir
alldeles ensam”, da blir det "’fin cykel gar”, da dr det f; c och g som dr héjda. Det hjdlper mig
vdldigt mycket i fiolspelandet, for da kan jag, om det dr tvd b-fortecken sd dr det “frosten bestal”
da gar den i b, tror jag. Och dd vet jag att jag ska borja pd b, och om jag spelar b-skalan da sd vet
jag hur tonarten ldater kan man sdga, hur jag ska spela...de trixen dr bra. (Felicia)

GeMu-kunskaper anvénds enligt respondenterna till att:

e Analysera nya musikstycken for att fa en storre forstielse for dem vad géller tonart,
ackord etc.

e Lira sig ny musik

e Kommunicera musik till andra musiker

e Arrangera musik for andra musiker

Jag tolkar det som att GeMu-kunskaperna tillfér en hogre grad av sjdlvsténdighet i
respondenternas musicerande. Felicia kan avgodra vilken skala som hon ska spela genom att
titta pa fortecknen, Linda kan skriva ner sin musik till medmusikanter utan att behova forevisa
den och Klara kan sjdlv hitta och ldra sig nya latar att spela med barnen pé forskolan. Noel,
Karl och Madelene spelar i och med sina utbildningar pa en mer avancerad niva. Jag tolkar
det som att musikteoretiska kunskaper gor detta mojligt f6r dem da de har teoretiska verktyg
att analysera musiken och fa forstaelse for den pa ett djupare plan.

4.5 Hur har din uppfattning om GeMu-iamnet forindrats sedan du gick ut gymnasiet?

Madelene tror att hennes uppfattning om musikteori och gehor bara har fordndrats till det
bittre, &ven om hon minns det som att hon tyckte om det redan i gymnasiet. Hon berittar att
hon efter gymnasiet har mott andra fore detta estetelever, och 1 motet med dem har hon mérkt
att hennes gymnasieutbildning holl en véldigt hog niva. Eftersom Madelene bara hade gatt
ndgra veckor pa folkhdgskola nér det var dags att géra antagningsprover till
musikldrarutbildningen, drar hon slutsatsen att de fardigheter som gjorde att hon blev antagen
kommer frén hennes gymnasieutbildning. I motet med andra har hon forstatt att hon har med
sig mycket kunskap frdn gymnasietiden. Jag fragar vad det dr som gor att hennes uppfattning
har forandrats till det béttre:

Det dr ju forst efter gymnasiet som man borjar musicera pd en mer hégre nivd och mer for sin
egen skull. Alltsd, for att man gick pa gymnasiet sda var det ju mer "géra GeMu-ldxan” ... medan
nu sd dr det ju mer, man plankar saker for sin egen skull. ... man har olika spelningar och spelar
med folk, da anvinder man det ju for sitt eget intresse, istdllet for att det dr en skoluppgift. Och dd
mdrker man ju att man har nytta av det i realiteten. (Madelene)
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Vi talar om varfor det kan vara sa att man méarker nyttan med sina kunskaper forst ett tag efter
man forvirvat dem. Madelene ar till exempel osdker pa hur hon ska anvénda sig av en del av
det som hon ldr sig pa utbildningen idag. Jag fragar om det &r sa att man kopplar kunskaper
till anvindningsomréde senare, efter studierna:

Man kanske drar parallellen senare eftersom man mdste fd det i ett verkligt sammanhang, det dr ju
sa i vilket dmne som helst, att det dr forst ndr man har fdtt nytta av kunskapen i en verklig
situation som man forstdr innebérden av det pd ndgot sdtt. (Madelene)

Klara ténker 1 liknande banor. Hon tycker att hon har fatt mycket kunskaper med sig och att
musikteori kdnns mer relevant for henne idag 4n pa gymnasiet. Nér jag fragar varfor svarar
Klara att det kanske beror pé att man som gymnasieelev har s& minga d&mnen att fokusera pa.
Det var svart att se sammanhang mellan de olika amnena under gymnasiet, men nu nér hon
har tagit upp musiken igen mérker hon att hon har med sig mycket kunskap fran gymnasiet
som hon inte kunde se da.

Linda tycker att hennes uppfattning om musikutbildning ver huvudtaget har forédndrats. Hon
tror att det beror pa att hon har landat i vad hon kan och vad hon tycker &r viktigt att kunna.
Linda menar att hon kan se en storre funktion med musikteori nu dn pa gymnasiet. Jag fragar
henne vad det dr som &r annorlunda nu jamfort med gymnasiet som gor att hon tycker att
musikteori kdnns mer anvandbart. Vi samtalar om skillnaderna mellan Lindas musicerande
idag jamfort med hennes musicerande pd gymnasiet:

Jag tror att det dr att jag ser det mer som ett sprak nu dn jag gjorde innan. ... pd gymnasiet sd sdg
jag det som att det var losningar som skulle l6sas for att fd ett svar. ... nu ser jag det som att det
kan vara ett sdtt att prata med ndagon om musik. Jag kan fd nagon att forstd hur en av mina latar
later om jag kan formulera hur den dr uppbyggd. (Linda)

Jag fragar Linda hur hon har kommit till den slutsatsen, och hon refererar da till
tillfallen da hon ska visa sitt band hur hon vill att de ska spela hennes musik. Linda tror
att det skulle vara en fordel om hon pa ett tydligare sitt kunde skriva ner trumrytmen,
jamfort med att visa den genom att sjunga den for trummisen. Linda menar att hon
numera kan se musikteorin som ett medel for att kommunicera musiker emellan. Nagot
som hon inte kunde se under gymnasiet, menar hon. Jag fragar Linda om hon tror att
den typen av kommunikation inte behovdes pad gymnasiet, och hon resonerar sahér:

Jo, det gjorde den nog fast jag var inte sa mycket i det sammanhanget pd gymnasiet. Dér hade vi
Jju papper pa allt vi gjorde och det fanns ndagon som sa...spelade man fel sd fanns det nagon som
visade en hur man spelade rdtt, men nu sd dr det bara upp till mig att beskriva eller formulera.
Formuleringarna fanns redan pa gymnasiet sd det fanns inte sa mycket att fylla med sina egna ord
da. Jag sdg det som att jag ldrde mig tyska som jag kan anvinda i Tyskland. Om jag ndgon gang
ska skriva en fyrstimmig sats sd behéver jag kunna det hir och dd gav jag inte sa mycket hjdrta i
det for jag trodde aldrig att jag skulle skriva fyrstdmmig sats. Istdillet for att se det som att jag kan
anvdnda det hdr i ndgot annat som inte har med det att gora egentligen, att det dr ett verktyg. Det
sag jag inte dd. (Linda)

Noel tycker att hans uppfattning om musik dverhuvudtaget har fordndrats, men han har svéart
att sdga exakt vad som kinns annorlunda just niar det kommer till musikteori och gehor. Han
funderar pa vad som &r annorlunda nu jimfort med gymnasiet och kommer fram till att han
under de senaste ren da han l4st p4 musikhdgskola allt mer kénner att det han studerar ar till
for hans egen skull, for att han verkligen vill och har nytta av det han ldr sig. Under gymnasiet
drog han inte alls paralleller mellan musikteoretisk kunskap som han upplevde var mer
teoretisk, och praktisk musikalisk kunskap. Noel menar att den undervisning som han har fatt
pa musikhogskolan fokuserar betydligt mer specifikt pa just den genre som han spelar, vilket
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gor att den kidnns mer tillimpbar i hans musicerande. Idag tycker han att han kan anvinda sig
av sina musikteoretiska kunskaper mer som ett verktyg nir han ska skriva arrangemang, nagot
som han inte gor s& mycket men har en vildig lust att kunna gora i storre utstrackning.

Karl upplever ocksaé att det som fordndrats 1 hans uppfattning om musikteori och gehor ar att
han idag kénner ett behov av att ha kunskaper i det. Han menar att GeMu-undervisningen har
satt en priagel pa hans uppfattning om att musikteori dr svart, men att han har en betydligt
storre vilja att lira sig mer idag. Jag frdgar Karl hur och nér behovet av att ha mer
musikteoretiska fardigheter uppkommer och han menar att det fraimst visar sig néir han ska
arrangera nagot. Han beskriver en brist som han har uppmérksammat i sin arrangeringsteknik:

Jjag vill kunna skriva mer avancerat, ha mer forstdelse for det. ... Jag tinker att jag vill gora ett
arr, eller skriva ndnting, och jag kan kdnna ungefdr vad jag vill ha for bild av det hela, men jag
kan inte fd ut det, i varken toner eller noter for att det blir ett konstant letande och testande
snarare dn en teoretisk analys. Det kdnner jag ju definitivt dr en brist. (Karl)

Karl tror ocksa att hans ensemblespel skulle gynnas av teoretiska och gehdrsmassiga
kunskaper. Han séger att han skulle vilja kunna mer och ha storre forstaelse for harmonik dn
vad han har idag. Jag frdgar honom pa vilket sétt han tror att sddana kunskaper skulle forbéttra
hans spel och han menar att han naturligtvis inte kan veta det sékert. Han resonerar dock sédhir
kring vad en 6kad musikteoretisk forstaelse skulle kunna innebara:

Jjag vill tro att ju mer medveten du dr om vad som hénder, ju djupare forstaelse du har for
harmonik och musik, desto bdttre kan du félja den och uttrycka den...(Karl)

Karl funderar kring skillnaden mellan att 14sa GeMu pa gymnasiet och att ldsa musikteori pa
musikhogskola. Han tycker att den undervisning han fatt p4 musikhdgskolan har varit den
som passat honom bést. Karl upplever att det rdder en sundare instillning till musikteori bland
lararna pa musikhdgskolan, dar musikteori ses som ett hjdlpmedel snarare &n ett facit till hur
musik &r och bor vara. Han talar om hur lektionerna i musikteori pa musikhdgskolan
fokuserar pa en diskussion kring till exempel ett arrangemang, medan det pa gymnasiet inte
forekom nagon diskussion utan snarare réttning av arrangemang.

Felicia &r den enda respondent som inte tycker att hennes uppfattning av musikteori och gehor
har fordndrats sedan gymnasiet:

Nej det tycker jag inte att den har. Jag har ju inte hdllit pd med det sa mycket, har ju inte haft

san 't pd ldrarutbildningen eller sd. Nej det har inte fordndrats. Men fortfarande i kér sa kan det ju
vara bra med intervallgrejen, ndr man ldra sig en stdmma sd kan det vara bra att veta om det dr
en kvint eller ters eller sa. (Felicia)

Jag tolkar det som att Felicia har musicerat pa ungefir samma niva sedan gymnasiet. Hon
beréttar till exempel att hon anvinder sig av de tonarter och ackord som hon redan kan nér
hon spelar gitarr med barnen pa forskolan. Det gor eventuellt att hon inte kdnner nadgot behov
av att utveckla sina musikteoretiska och gehdérsméssiga kunskaper.

Madelene, Klara, Noel, Linda och Karl anser alla att deras uppfattning om musikteori och
gehor har fordndrats till det battre. De anser alla att musikteori ér ett hjalpmedel for dem i det
vardagliga musicerandet. Nér de inte 1dngre har en lirare som leder musicerandet tvingas de
bli mer sjélvstandiga och soka egna sammanhang att musicera i. I musicerandet med andra
anses musikteori som ett verktyg for att kommunicera och ta del av ny musik. Sarskilt Linda
och Klara menar att det ar léttare att fokusera pa musiken ur ett musikteoretiskt perspektiv nu,
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nér de inte lingre har s manga andra amnen att handskas med.

Det finns dessutom, hos de respondenter som har erfarenhet av hgre musikutbildning, en
antydan till att vilja anvinda musikteori som ett verktyg for att utveckla sitt musicerande. Karl
har till exempel en uppfattning om att ju mer forstaelse han har fér musiken desto bittre
kommer han att kunna uttrycka den. Det uttalandet vittnar om en syn pd musikteori som ett
redskap i en odndlig process att kunna musicera pa en hogre niva.

Noel och Karl jamfér GeMu-undervisningen med musikteori- och gehorsundervisningen pé
musikhogskola och menar att den senare dr mer inriktad pa sddant som de tycker &r relevant.
Noel séger att han numera arbetar uteslutande med jazzmusik pa gehorsundervisningen, och
Karl tycker att synen p& musikteori fran att ha varit ett regelverk pd gymnasiet numera ar ett
tillfalle till diskussion och tolkning av musik. Jag forstar det som att bade Noel och Karl har
séddana grundldggande kunskaper att de numer kan delta i undervisning som fokuserar pa
specifika genrer och musikteoretiska moment.

5. Diskussion

Med hjilp av Ericssons indelning av musikaliska aktiviteter utifran tva kontexter; dels "musik
som skoldmne” (préiglat av en uppgiftsorienterad och ldrarledd aktivitet), dels "musik” (en
aktivitet som skapar och beféster identitet), har jag utformat tvd modeller som visar hur dessa
bada begrepp star i relation till gymnasieelevens respektive den fore detta gymnasieelevens
uppfattning om musikteori och gehor. Jag ska ge en forklaring till respektive modell, for att
sedan jamfora de tva och fora en diskussion som knyter an till undersokningens huvudfriga.

5.1 Under gymnasiet:

Respondenterna har vittnat om att deras gymnasietid till stor del praglades av s6kandet och
konstruerandet av en egen identitet. Aktiviteten musik dr som Ericsson papekar ett verktyg 1
denna konstruktion. Béde eleverna i Ahlqvists studie och respondenterna i denna
undersokning beskriver att de uppfattade att den identitetsskapande aspekten av musik var
franvarande i GeMu- undervisningen. Franvaron mérks till stor del genom att GeMu-
undervisningen foresprakar ett musikaliskt facksprdk som syftar till att beskriva musik pa ett
objektivt vis. Eleverna dr inte vana vid att tala om musik pa ett sddant sétt, diremot har de
redan ett sprak som behandlar musik utifran ett emotionellt perspektiv som darfor blir
subjektivt. Det kan uppsta frustration hos eleverna niar de kommer till GeMu-undervisningen
och mirker att de inte fér lov att uttrycka sig 1 det subjektiva sprdk som de &r vana vid. Jag
uppfattar att det dr s& Madelene kidnner sig nar hon som rockmusiker moéter en undervisning
priaglad av jazz pa gymnasiet. Hon sédger: ”jag kinde mig plotsligt véldigt délig pé allt som
rdknades”.

Arbetet i GeMu bestér, enligt Ahlqvists elever och mina respondenter, till stor del i att
dekontextualisera musik s& som ungdomarna &r vana vid den. Dekontextualiseringen innebér
bland annat att man i undervisningen inte spelar musik i grupp utan sitter med penna och
papper och pratar om musiken. En stor del av den sociala samhdrigheten bygger pé att man
just spelar i grupp och framfor musik i grupp. Upplagget av GeMu-undervisningen som ett
teoretiskt &mne verkar alltsa upplevas som negativt eftersom det inte fyller en social och
identitetsskapande funktion.
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En stor del av GeMu-undervisningen &r att l4ra eleverna beharska de inskriptioner som ér
specifika for musikdmnet, ndmligen noter. Respondenterna i denna undersékning berittar att
de hade mer eller mindre kunskaper om notldsning och notskrivning fore gymnasiet. Dock
fick alla respondenter ldra sig notsystemet i GeMu-undervisningen. Ahlqvists elever ér
mycket fokuserade vid just notsystemet i sina redogorelser. De forstar att noter kan anvdndas
som en sekundir artefakt, det vill sdga att de kan anvdndas som en manual for hur musiken
ska spelas. De tycker dock att det ar ett system som &r svart att sétta sig in i och léra sig. Mina
respondenter har beskrivit att det 1 deras GeMu-undervisning pdbjods att eleverna anvénde
notkunskaperna dven som tertidira artefakter. I arbetet med att till exempel skriva fyrstimmig
sats fungerar notsystemet som tertiér artefakt i och med att det medierar en oversikt dver ett
musikaliskt forlopp och ér ett verktyg for att bygga musik. Det verkar alltsa finnas en barridr
mellan det som ldrarna vill att eleverna ska anvinda noterna till, och det eleverna klarar av att
anvédnda noterna till. Jag antar att denna barridr ocksa kan ge upphov till frustration hos
eleverna.

Musik €] Musik som
usl ev -
skolamne
!Ska aroch befésterw .
P identitet har behov av dekontextualiserat
Lol identitetsskapande
primar socialisation [ harbegrinsade sekundir socialisation
kunskaper om
\ 4 musikteori som .
musikteorikan vara \___sekundarartefakt fordrar musikteori
sekundar artefakt ( .. ) som tertidr artefakt
| ) har begransad
(. . biekti tillzang till L R
utgor; av.su je Ewt musikaliskt facksprak utgorsava?kallskt
musikaliskt sprak \ / facksprak
har tillzang till
passivt lyssnande SUbJekt”t"}I“S'kal'sm aktivtlyssnande
sprak

Modell 1: under gymnasiet

5.2 Efter gymnasiet:

I modellen som beskriver den fore detta elevens relation till musikteori och gehor har jag bytt
ut begreppet "musik” mot "musik i verkligt sammanhang”, en formulering som jag lanar av
Madelene (se denna undersokning s. 28). Med musik i verkligt sammanhang menas det
musicerande som de fore detta eleverna utovar utanfor eventuell hogre musikutbildning. Det
ska dock pépekas att begreppen musik i1 verkligt sammanhang och musik som skoldmne
tenderar att glida in i varandra for de respondenter som studerar pad musikhogskola, eftersom
de utbildar sig till yrkesmusiker och samtidigt delvis arbetar med musik utanfor studierna.
Anledningen till att jag véljer att byta ut begreppen ar att definitionen av musik som den
beskrevs av Ericsson inte lingre géller for mina respondenter. Det verkar inte vara si att
musicerande utanfor skolan fyller samma identitetsskapande funktion som under gymnasiet.
Mojligen fungerar musik 1 verkligt ssmmanhang som ett sitt att bibehélla en redan erhallen
identitet. Respondenterna drar ocksé en tydlig linje mellan hur identitetsskapande sag ut under
gymnasiet och hur det ser ut for dem som vuxna méanniskor. Pastdenden som att “man

31



utvecklas, sarskilt under de aren” och ”gymnasietiden utgjorde en grund for den jag ar idag”
vittnar om att identitetsskapandet var en betydligt mer aktiv process under tondren &n vad den
ar nir man ar vuxen. Respondenterna verkar helt enkelt inte kdnna samma behov av att ska
efter en identitet och en social grupp som bekriftar den pd samma sitt efter gymnasiet.

En viktig aspekt av musik i verkligt sammanhang ar att det fordrar att respondenterna ar
sjdlvstindiga i sin problemldsning. De har inte langre mojlighet att frdga en larare om hjilp
nér de stoter pd problem i eget musicerande eller i kommunikationen med andra musiker. Det
innebér att man som musiker kan upptécka brister i sin formaga att uttrycka sig om musik.
Linda har till exempel uppmérksammat att hon dnskar att hon var duktigare pé att skriva ner
rytmer till trummisen i hennes band, eftersom hon marker att hon har svart att formedla dem
tillrackligt utan noter. Det gor att Linda kdnner ett direkt behov av att anvinda sig av ett
musikaliskt facksprak.

Alla respondenter verkar finna nytta i noter som sekundir artefakt, och anvinder sig av
notskrift som sddan. Dessutom har dven en del respondenter uppmérksammat ett behov av
musikteori som tertidr artefakt. Karl menar att han nog skulle fa en djupare forstéelse for
musiken om han hade teoretiska verktyg som hjidlpmedel. Noel upplever ocksi att han idag
skulle kunna ha anvindning for sina kunskaper i fyrstimmig sats eftersom han numer skriver
en del musik som kraver den typen av kunskaper. Det har alltsa uppstatt ett behov av att
anvianda musikteoretiska system som ett verktyg som medierar musikalisk innebord.

For de tre respondenter som har gétt vidare till hogre musikutbildning ter sig musik som
skoldmne nagot annorlunda jimfort med gymnasiet. Med olika musikaliska forutbildningar 1
ryggen har respondenterna en annan forforstdelse om vad det innebér att g musikutbildning.
Det innebér att de har valt genreinriktade utbildningar dér skoluppgifterna ar fokuserade pa
deras musikaliska inriktning. De forkunskaper som Madelene, Karl och Noel har gor att de
kan delta i undervisning som é&r specialiserad pd deras specifika omraden, och att
undervisningen kan utformas som en diskussion om probleml6sning snarare én som en
manual for ritt och fel.
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Modell 2: efter gymnasiet

5.3 Sammanfattning

For de respondenter som under gymnasiet haft ett daligt eller likgiltigt forhallande till
musikteori och gehor, dr det avgorande fOr att en positiv fordndring av forhéllandet ska kunna
dga rum, huruvida de far mojlighet att musicera i ett ssmmanhang dir de sjdlva ér delaktiga i
besluten som tas kring musicerandet. Det gar att se att det for mina respondenter &r viktigt att
detta sammanhang &r socialt. Socialt behdver inte nddvandigtvis betyda att spela med andra
ménniskor. [ Klaras fall utgdrs det sociala sammanhanget av att hon har som arbetsuppgift att
leda forskolebarnens musicerande. For att utveckla det musicerandet tar hon hjélp av
musikaliska inskriptioner. I Noel och Karls fall handlar det bland annat om att skriva musik
som andra ménniskor ska spela. I ett socialt sammanhang ar det kommunikationen som avgor
vad som lérs. Siljo sager:

”Vara kunskaper kommer ur kulturella erfarenheter. Den viktigaste forutséttningen for att det ska
vara mojligt &r att vi genom kommunikation, och sarskilt genom spraket, kan ta del av kulturella

erfarenheter som gjorts av tidigare generationer”(Séljo, 2005, s 64).

Musikteorin tillhandahaller ett spradk som gor det mojligt att tala om, tdnka och resonera kring
musik. Néar respondenterna upplever en brist i kommunikationen tenderar de att bli nyfikna pé
att anvédnda sig av de musikteoretiska termer och verktyg som de lért sig i gymnasiets GeMu-

undervisning.

5.4 Vilken syn pa gymnasieskolans imne GeMu har estetelever efter avslutade
gymnasiestudier?

Denna undersdkning har visat att fem av sex respondenter upplever att deras forhéllande till
musikteori och gehor har fordndrats efter gymnasiet, pa sa vis att de 1 storre eller mindre
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utstrackning har fatt en djupare forstéelse for musikteori som ett verktyg som kan anvéndas i
musicerande och kommunikation kring musicerande.

En faktor som bidrar till ett sddant fordndrat forhéllande &r de forutsittningar for musicerande
som respondenterna upplever efter gymnasietiden. Forutséttningarna for musicerande efter
gymnasiet dr annorlunda 4n tidigare eftersom respondenterna sjélva méste initiera och
genomfora musikutdvning. Den sjilvstandighet som respondenterna tvingas till gor att de pa
egen hand méste identifiera och 16sa olika problem som uppkommer i musicerandet.

En annan bidragande orsak till att respondenternas forhéllande till musikteori och gehor har
fordndrats dr att musicerande dverlag inte ldngre dr lika starkt forknippat med skapande och
bekriftelse av en identitet. Det innebér att exponering for nya musikstilar och musikteoretiska
verktyg inte hotar respondenternas integritet i samma utstrickning efter gymnasiet. Ericsson
beskriver hur ungdomar tenderar att uppleva kritik mot musikaliska preferenser som kritik
mot den egna individen. Detta verkar inte forekomma pé samma sétt hos mina respondenter.

Min upplevelse av respondenternas berittelser dr att ju storre forkunskap man har om
musikaliska inskriptioner ndr man kommer till gymnasiet, desto béttre relation tenderar man
att utveckla till GeMu-dmnet. De respondenter som har smé forkunskaper om notskrift verkar
bli 1asta i tanken att GeMu-dmnet frimst handlar om noter. De verkar ha svérare att se noterna
som ett verktyg med vilket man kan analysera och f4 éverblick dver musik. Aven Jensen &
Lofdahl har uppmirksammat ett liknande sammanhang da de menar att de elever i deras
undersokning som hade goda kunskaper om noter eller 1tt for att ldra sig, tenderade att
forknippa GeMu med ord som “skapande” och “’kreativitet” Det dr svart att forstd innebdrden
1 spréket ndr man inte kan tyda dess ord.

Nu ér det ju emellertid sa, att flera av respondenterna redan under gymnasiet hade egna band
som de spelade med utanfor skolan. Man kan fraga sig om inte dessa band hade samma
forutsattningar som de band som respondenterna spelar i efter gymnasiet. Jag tror att de péd
manga sitt liknar varandra, men en viktig skillnad &r att banden i gymnasiet i hdgre grad
utgjordes av en grupp kompisar. De band som respondenterna spelar i1 efter gymnasiet &r
oftare sammansatta for specifika musikaliska &ndamaél, snarare 4n som ett medel att umgas.
Da blir det viktigare att motas 1 ett sprék som praglas av objektivitet snarare dn det kamratliga
spraket dér man skapar egna inneborder av ord och dar mycket ar underforstatt.

5.5 Avvikelser fran resultaten

Jag har funderat 6ver varfor Felicia dr den enda respondent som inte upplever att hennes
forhéllande till musikteori och gehdr har fordndrats efter gymnasiet. Med forutséittningen att
det krévs ett eget sjalvstindigt musicerande for att sammanlidnka det musikteoretiska
innehéllet med den spelade musiken, tror jag att Felicias uppfattning beror pa att hon i mindre
utstrackning musicerar i ett sddant sammanhang. Felicia musicerar istillet mycket i orkester
och kor dir normen 4r att det finns en ledare eller dirigent som kontrollerar musiken.

Som Linda beskriver det; under en ledare behover man inte sjilv soka beskrivande begrepp
och mal for aktiviteten, utan det dr ledaren som ser till att de finns dér.

5.6 Slutord

Om jag ska dra en slutsats av vad detta sdger om GeMu-undervisningen i relation till andra
musikdmnen, sd méste jag hdlla med Ahlqvist nédr hon sdger att GeMu-dmnet skulle {4 en
storre legitimitet om ldrare i Ovriga &mnen anvinde sig av musikteoretiska termer i sin
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undervisning. Ett exempel pa en sadan lyckad kombination av instrumentundervisning och
musikteori dr Noels baslektioner dér ldraren undervisade Noel i kyrkotonarter och deras
tillimning 1 hans spel. En mindre lyckad situation dr Felicias klassiska gitarrundervisning.
Felicia beskriver det musicerande som hon bedrev med rock och popband som baserat pa
ackord, till skillnad mot den klassiska gitarrundervisningen som handlade om olika grepp och
plock med striangarna. Naturligtvis spelade Felicia ackord dven i sin klassiska
gitarrundervisning, och det dr anmérkningsvért om ldraren inte drog paralleller mellan de bada
genrerna.

Forhoppningsvis kan denna undersékning bidra till en 6kad insikt i hur elever pa gymnasiets
estetiska program anvénder sig av musik for att skapa och bekrifta identitet, och hur detta
genomsyrar deras forhallande till karaktdrsimnena. En sédan insikt kan ge larare en god
utgdngspunkt i formandet av karaktiarsamneskursernas innehall och metoder. Jag tror ocksé att
denna undersokning kan bringa klarhet 1 vad som inte &r mdjligt att 14ra i skolan. Nér man
som ldrare kinner till det, blir uppgiften istdllet att utforma undervisningen sa att den
forbereder for det larande som endast kan ske utanfor skolan.

Som avslutning vill jag sdga att det har varit bdde vildigt spannande och véldigt larorikt att
genomfora den hir undersokningen. Det var sd spannande att f4 hora ménniskor berétta om
sina personliga upplevelser av gymnasietiden, och att dessutom hora dem tala om sitt
forhéllande till musikteori och gehdr som jag tycker ar sé intressant. Personligen tycker jag att
de kunskaper som GeMu-undervisningen syftar till att férmedla utgér en sddan god grund for
ett fortsatt musicerande. Det gldder mig att hora att ménniskor som har kimpat med sina
GeMu-laxor kan uppleva att det ger dem négot, om &n 1 efterhand.

Jag tror att det 4r omgjligt att forma GeMu-undervisningen efter det sjdlvstindiga
musicerandet. Liksom Siljo sédger, sd dr dekontextualiseringen av kunskap en stor svérighet
for skolan, men ocksé en forutséttning for larande i ett komplext samhille, till exempel ett
musikaliskt sddant. Det sjélvstindiga musicerandet som genom den hér undersdkningen har
visat sig vara frimjande for kopplingen mellan musikteori och musicerande, méste 4ga rum
utanfor skolan i sin kontext. Om man ser det sjélvstdndiga musicerandet som livet, s har
respondenterna i denna undersokning utan tvekan fatt goda grunder i att 14ra for livet.
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Bilaga I — intervjuguide
Intervjufragor:

Bakgrund:
1. Namn:

2. Alder:

3. Vilken skola gick du pa?

4. Tog studenten ar:

5. Vad spelar du for instrument?

6. Nuvarande sysselsittning:

7. Har du studerat musik efter gymnasiet?
— Var?
8. Hur ser ditt musicerande ut idag?

Om att ga pa estetiskt program pa gymnasiet:

9. Vad hade du for forvéntningar pd att gé estetiskt program innan du boérjade?
10. P4 vilket sitt motsvarades/motsvarades inte de forviantningarna?

— Varfor/Varfor inte?

11. Hur upplevde du din tid pa estetiskt program?

12. Vilka musikdmnen tyckte du bast om?
— Varfor?

13. Vilka musikdmnen tyckte du minst om?

— Varfor?

14. Hur mycket laste du GeMu? (hur ménga kurser? dver hur manga arskurser?)
15. Hur upplevde du GeMu-dmnet?

16. Hur upplevde du att den allménna instdllningen till GeMu-dmnet var bland dina
klasskamrater?

17. Vad upplevde du som létt/svart med GeMu-dmnet?
37



— varfor tror du att du upplevde det sa?

18. Vad upplevde du som roligt/trakigt med GeMu-dmnet?

19. Upplevde du GeMu-dmnet som relevant for din musikaliska utbildning under gymnasiet?
— Varfor/ Varfor inte?

— Om inte; vad hade kunnat fa &mnet att kdnnas mer relevant?

Om tiden efter gymnasiet:

20. Vad innebar gymnasietiden for dig, sett i efterhand? (olika aspekter: musikaliskt, socialt,
kunskapsmaéssigt etc?)

21. Pa vilket sitt anvander du dina GeMu-kunskaper i ditt musicerande idag?

22. Hur har din uppfattning om GeMu-dmnets forandrats sedan du gick ut gymnasiet?

— vad beror det i sa fall pa?

Om du har vidareutbildat dig inom musik:

Hur skulle du jamfora GeMu-undervisningen med annan musikteoretisk undervisning som du

har fatt senare 1 livet?

- Hur upplever du instdllningen till musikteori bland lérare?

- Hur upplever du instdllningen till musikteori bland elever/studenter?

Vill du tilligga nagot?
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Bilaga II — brev till respondenterna

Medverkan 1 C-uppsats

Du har mottagit en forfragan om att delta som respondent i ett examensarbete inom
musiklararprogrammet vid Goteborgs Universitet. Examensarbetet utgdrs av en C-uppsats
vars syfte dr att undersdka hur fore detta elever vid gymnasiets musik-estetiska program

tanker kring sin musikaliska utbildning i allménhet, och kring musikteori i synnerhet.

Det empiriska underlaget utgors av kvalitativa samtalsintervjuer med sex fore detta
estetelever. Av dessa sex personer har tre fortsatt med hogre musikaliska studier.

Samtliga medverkande kommer att framstillas med fingerade namn i uppsatsen. Aven deras
gymnasieskolors namn kommer att vara fingerade.

Materialet som insamlas vid intervjuerna kommer endast att anvindas i forskningssyfte.
Du som blir intervjuad har ritt att dra dig ur medverkan dven efter det att intervjun &r
genomford.

Med vénlig hélsning, Julia Eckerstein
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Bilaga III — annons i HSM:s nyhetsbrev 2011-03-03

Jag héller pé att skriva mitt examensarbete inom musikldrarutbildningen och efterlyser fore
detta elever vid musik-estetiska programmet pa gymnasiet som har ldst kursen Gehors- och
Musikldra (GeMu) for deltagande 1 min studie. De som deltar i studien ska ha gétt pa
gymnasiet fran 1994 och framat.

Deltagandet gar ut pd att man medverkar i en samtalsintervju som beréknas ta max en timme i
ansprak.

Som 16n for modan fir man dran att medverka 1 stor forskning!

Kontakta mig for intresseanmélan eller fragor: julia.eckerstein@student.gu.se
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Bilaga IV — Kursplan for GeMu

Gehors- och musiklara A

MU1203 - Gehors- och musikliara A
100 podng inrédttad 2000-07 SKOLFS: 2000:90

Mal

Mal for kursen

Kursen skall ge grundliaggande kunskaper om musikteoretiska begrepp for att gora det mojligt
att kunna tilldmpa kunskaperna i det egna musicerandet. Kursen skall dven ge grundldggande
kunskaper och 6vning i gehdrsldra, dvs. utveckla formégan till inre hdrande. Dessutom skall
kursen uppova formégan att sjilvstindigt 6va gehor.

Mal som eleverna skall ha uppnétt efter avslutad kurs

Eleven skall
kénna till vanliga musikteoretiska begrepp

kunna aterge avlyssnad musik
kunna genom att lyssna uppfatta och dterge musikens form och struktur

ha kunskap om hur gehor 6vas.

Betygskriterier

Kriterier for betyget Godkéint

Eleven beskriver och exemplifierar vanliga musikteoretiska begrepp.

Eleven aterger avlyssnad musik med enkel rytm, melodi, harmoni, form och struktur.
Eleven anvinder sina kunskaper om musikléra i sitt eget musicerande.

Eleven ger exempel pa hur gehor dvas.

Kriterier for betyget Vil godkint

Eleven redogor for musikaliska forlopp och sammanhang och aterger dessa.
Eleven anvénder sina kunskaper i gehorstrining.

Kriterier for betyget Mycket vil godkéint

Eleven uppfattar gehorsmissigt och aterger relativt komplicerade musikaliska sekvenser.
Eleven anvinder pa ett personligt sitt sina kunskaper i eget musicerande.
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