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Abstract 

Studien utforskar elevers och lärares syn på gehörs- och musiklära på estetiska 

programmets musikinriktning, med fokus på uppfattningar om gehörsundervisning, 

musikteori och ämneskunskapernas användbarhet. Studien tar sin utgångspunkt i 

fenomenografin och sätter elevers och lärares upplevelser i centrum. Det empiriska 

materialet består av åtta kvalitativa intervjuer från fyra olika gymnasieskolor, hälften 

med lärare och hälften med fokusgrupper av deras elever. Resultatet indikerar att 

elevernas uppfattning av gemu-ämnets användbarhet är kopplad till hur väl de kan 

knyta ämnesinnehållet till det egna musicerandet och musikskapandet. Kopplingen 

mellan undervisningen och elevernas musikaliska sammanhang förefaller påverkas 

av vilka genrer och funktioner de uppfattar att musikteorin omfattar samt hur de kan 

knyta undervisningsinnehållet till sina instrument. Analysen belyser skillnader mellan 

att uppfatta teoretiska modeller som verktyg för specifika uppgifter och som principer 

med bredare användningsområden. Den visar dessutom att gehörsundervisning får 

funktionen att koppla de teoretiska modellerna till den klingande musiken. 

 

Nyckelord: gemu-undervisning, musikteori, estetiska programmet, musikinriktning. 
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1. Inledning 

Här beskrivs ursprunget till vårt intresse för hur gehörs- och musiklära (gemu) 

uppfattas. Sist i kapitlet finns studiens syfte och forskningsfrågor. Däremellan 

avgränsar vi problemområdet och motiverar dess aktualitet. 

1.1. Personlig bakgrund 

Studiens utgångspunkt finner vi i våra gemensamma musikaliska bakgrunder. Vi är 

båda utbildade kompositörer med stort intresse för musikteori och dess omsättande i 

praktiken. Båda har gått på estetiska programmet med musikinriktning, och dess-

förinnan i musikklass. Även om vi intresserade oss för komposition och musikteori 

innan vi började på gymnasiet, var det först under gymnasietiden som vi kom i 

kontakt med musikteori som skolämne. Våra erfarenheter från gymnasiet – och 

särskilt från gemu-kurserna – gav upphov till frågor som vi finner relevanta för vår 

framtida yrkesroll. Därför följer nu en kort beskrivning av våra respektive upplevelser. 

1.1.1. Martin 

Jag har positiva upplevelser av gemu-undervisningen från min skoltid. Mitt 

begynnande intresse för komposition gav mig en tydlig vilja att lära mig mer 

musikteori. Däremot minns jag att andra elever tyckte att det var viktigare och 

roligare att musicera, själva eller tillsammans med andra i ensembler, på och utanför 

skolan. En del elever tyckte dessutom att undervisningen i gehörs- och musiklära var 

jobbig. 

 

Jag har få minnen av att vi elever fick redogjort för oss hur ämneskunskaperna 

praktiskt kunde användas i vårt eget musikutövande. Samtidigt hade jag en vag 

känsla att användningen var något som skulle klarna framöver. Jag vet inte om detta 

hade betydelse för den varierande motivationen jag upplevde fanns. Hur ämnes-

kunskaperna kan komma till användning intresserar mig idag, som blivande 

musiklärare. 

1.1.2. Pontus 

Under min gymnasietid upplevde jag att jag hade några klasskamrater som inte 

uppfattade gemu-undervisningen som särskilt relevant. Somliga tycktes ha en låg 

tilltro till möjligheten att utveckla sitt gehör. Andra hade hyfsat lätt för gehöret, men 

verkade uppleva att deras uppfattning om musik inte rymdes i det lärarna 

kommunicerade i undervisningen. Samma klasskamrater förhöll sig ibland ganska 
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avfärdande till gemu-undervisningen och gemu-lärarna. Själv hade jag på den tiden 

en mer statisk uppfattning om mitt gehör än idag. Det var lätt att tänka att jag bara 

hade bra gehör, och glömma alla timmar som jag hade lagt på att musicera, lyssna 

och utforska.  

 

Under min praktik som gemu-lärare reflekterade jag över problemet ur ett lärar-

perspektiv. Utifrån det började jag ställa mig frågor som: Hur många elever ser gehör 

som något statiskt, opåverkbart? Hur påverkar det deras möjligheter? 

1.2. Problemområde 

Utifrån våra personliga bakgrunder undrade vi: Hur uppfattar eleverna fram-

ställningen av gemu-ämnet i förhållande till sin syn på musik. Ser lärare och elever 

på ämnet på samma sätt? Hur påverkar genrer och skoltraditioner ämnes-

uppfattningen?  

 

Marie-Helene Zimmerman Nilsson (2009) föreslår, i sin avhandling om musiklärares 

val av undervisningsinnehåll i ensemble och gehörs- och musiklära, fortsatt forskning 

ur ett elevperspektiv. Det ville vi ta fasta på i vår studie. För att få ett mångsidigt 

perspektiv valde vi att fokusera på både lärares och elevers uppfattningar. Vi 

begränsade oss till de gymnasiekurser som kallas gehörs- och musiklära 1 och 2.  

 

Problemområdet är relevant även utifrån ämnets syfte som det skildras i ämnes-

planen för musikteori, där gehörs- och musiklära ingår: 

 

Genom undervisningen ska eleverna ges verktyg och metoder som de får möjlighet 

att omsätta praktiskt i musicerande och musikskapande. (Skolverket, 2011a) 

 

Kommer en elev som inte uppfattar kursinnehållet som relevant eller användbart, att 

faktiskt omsätta det i praktiskt musicerande? Fullständiga svar på de frågor som vi 

har ställt i det här avsnittet ligger sannolikt utanför studiens omfattning, som 

avgränsas till elevers och lärares syn på gemu-ämnet. 
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1.3. Syfte och forskningsfrågor 

1.3.1. Syfte 

Syftet med studien är att fördjupa kunskapen om elevers och lärares syn på gehörs- 

och musiklära. 

1.3.2. Forskningsfrågor 

● Hur uppfattar elever och lärare möjligheten att arbeta med gehör? 

● Hur uppfattar elever och lärare musikteorins roll i musicerande och musik-

skapande? 

● Hur uppfattar elever och lärare ämneskunskapernas användbarhet?  
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2. En områdesöversikt 

Här beskrivs problemområdet utifrån styrdokument och tidigare forskning. Först ges 

en kontext till kurserna. Sedan sammanfattas kursinnehållet utifrån styrdokumenten. 

Därefter beskrivs området ur ett didaktiskt perspektiv och avslutningsvis ur ett genre-

perspektiv, med ämneskunskapernas relation till elevers musicerande och musik-

skapande i åtanke. 

2.1. Gehörs- och musiklära i gymnasieskolan 

Det estetiska programmet är ett högskoleförberedande gymnasieprogram med fem 

olika inriktningar: bild och formgivning, dans, estetik och media, musik samt teater. I 

skolverkets mål för programmet (Skolverket, u.å.) lyfts konst och kultur fram som 

centrala begrepp för utbildningen. Eleverna ska få kunskaper både i och om de 

estetiska uttryck som omfattas av deras inriktning. Skapande, kommunikation och 

förståelse är återkommande teman i texten. Musikinriktningen specificeras på 

följande sätt: 

 

Inriktningen musik ska ge fördjupade kunskaper i musik från olika tider och kulturer. 

Den ska utveckla elevernas musikutövande och konstnärliga skapande samt 

förmåga att uppleva och tolka musik ur olika perspektiv. Inriktningen ska ge möjlighet 

att fokusera på något musikområde. (Skolverket, u.å.) 

 

Musikinriktningens inriktningsspecifika kurser beskrivs i två ämnesplaner: musik 

(Skolverket, 2011b) och musikteori (Skolverket, 2011a). Kurserna gehörs- och 

musiklära 1 och 2 beskrivs i ämnesplanen för ämnet musikteori. Ämnet musikteori 

beskrivs såhär: 

 

Ämnet musikteori behandlar gehör, musikaliska former och musikens begrepp. 

Kunskaper i musikteori bidrar till en musikalisk helhetssyn samt förstärker och 

utvecklar musikutövandet, musikskapandet och kommunikationen med andra 

musiker. I ämnet behandlas också notation av musik. (Skolverket, 2011a) 

 

De två gemu-kurserna har likartat innehåll, med fokus på musikteori och gehörs-

användning. Kurserna behandlar grundläggande respektive fördjupade färdigheter i 

ämnet. I båda kurserna ingår också “[förmågan] att omsätta kunskaperna i musik-

teori till skapande och musicerande” (Skolverket, 2011a). 
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2.1.1. Ett outforskat område 

Gemu-undervisningen i svensk gymnasieskola är för närvarande inte särskilt 

beforskad; Niklas Rudbäck (2020) konstaterar att det finns två kvalitativa studier 

inom området (hans egen och den tidigare nämnda av Zimmerman Nilsson (2009)) 

men att ämnet är mer beforskat på högre och lägre1 utbildningsnivå. 

2.1.2. Ett cykliskt perspektiv på musikutbildning 

I sin studie om genus och genrer på estetprogrammet, beskriver Carina Borgström 

Källén (2014) ett cykliskt perspektiv på svensk musikutbildning: musiklärare har 

själva utbildats i sammanhang liknande dem som de undervisar i. Hon exemplifierar 

med likheter mellan hur de i hennes studie observerade gymnasieeleverna talar om 

jazzmusik och hur tidigare forskning beskriver genrens status i högre musikutbildning 

i Sverige. Hon påtalar att förändringen av befintliga uppfattningar och strukturer 

riskerar att bli trög, eftersom de återskapar sig själva när de som har gått en 

utbildning återkommer och undervisar nästa generation (Borgström Källén, 2014). 

Även Hanken och Johansen (2013) framhåller att musikutbildningens traditioner 

upprepas eftersom musiklärare tidigare undervisats i samma traditioner. Enligt 

Borgström Källén (2014) har utbildningscykeln både för- och nackdelar: den kan 

sakta ner förändringen av problematiska förhållningssätt inom utbildningen, samtidigt 

som den leder till att yrkeskunskap som byggts upp under flera generationer förs 

vidare. 

2.2. Gehör och musikteori enligt styrdokumenten 

2.2.1. Gehör 

I arbete med gehör inkluderar vi undervisning, övning och användande av gehör. 

Ämnesplanen framhåller att eleverna ska ges förutsättningar att utveckla förmåga till 

självständig gehörsövning, färdigheter i gehörsanvändande och förståelse för 

gehörets betydelse för musikutövande. Därtill ska eleverna även få lära sig att 

använda gehöret för att analysera och förstå musikaliska förlopp (Skolverket, 

2011a).  

 

I det centrala innehållet för gehörs- och musiklära specificeras det att gehörs-

träningen ska fokusera på puls, rytm, melodi, harmoni och form. Till det läggs a 

prima vista-träning, notering av klingande musik (plankning) och aktivt lyssnande 

 
1 På lägre nivå gäller forskningen närliggande områden inom ramen för ämnet musik. 
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som tre tillämpningar av gehöret i undervisningen. I kursernas kunskapskrav 

beskrivs utförande av gehörsövningar, notering av klingande musik samt sång efter 

notbild och på gehör. För de högre betygen ska eleverna i första kursen koppla ihop 

gehör och musikteori i sitt musicerande, och i den andra kursen används gehöret vid 

musicerande i improviserad och noterad musik (Skolverket, 2011a). 

2.2.2. Musikteori 

Skolverket (2011a) använder ordet musikteori som namn på det ämne där gemu-

kurserna ingår. När vi avser ämnet musikteori specificeras det. I kursplanen används 

begreppen musiklära och musikteori för att beskriva kursinnehållet. Det görs ingen 

tydlig distinktion mellan begreppen, men musiklära används också för att benämna 

särskilda delar av ämnesinnehållet. I studien används det eventuellt något bredare 

begreppet musikteori för att beskriva kursinnehåll samt musikaliska teoribildningar i 

allmänhet, och musiklära används enbart när det relaterar till kursnamnen. 

 

I kursernas centrala innehåll beskrivs notation – både läsande och skrivande – och 

en musikteoretisk begreppsvärld som innefattar föredragsbeteckningar, skalor, 

intervall, ackord samt begrepp specifika för en eller flera genrer. Till det läggs 

satslära och harmonisk analys. I kurs 2 tillkommer melodibildning och formlära 

(Skolverket, 2011a). 

2.3. Området ur ett musikdidaktiskt perspektiv 

Zimmerman Nilsson (2009) använder Frede V. Nielsens begrepp scientia och ars för 

att beskriva dimensioner inom den musikundervisning hon observerat. Nielsen 

beskriver scientia som begrepp, konceptualisering och kategorisering. I musikämnet 

är ars den konstnärliga och klingande dimensionen – själva musiken – som utgör 

objektet för scientia-dimensionen (Nielsen, 2005). I Zimmerman Nilssons (2009) 

studie framstår gemu-undervisningen som fokuserad på scientia-dimensionen, då 

den främst behandlar musikteorins systematisering och begreppsbildning. Hon 

belyser en avsaknad av den konstnärliga aspekten i både ensemble- och gemu-

undervisningen. 

 

Kanhända är musiken i musikämnet i stort sett [utbytbar] mot annat hantverk, 

eftersom musikaliska och konstnärliga dimensioner inte lyfts fram. […] Musikens 

funktion reduceras till att utgöra en utgångspunkt för att ägna sig åt teknik, motorik 

och regelföljande hantverk. (Zimmerman Nilsson, 2009, s.156) 
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Enligt hennes beskrivning har ensembleämnet ändå en starkare koppling till ars-

dimensionen, även om stort fokus ofta läggs på teknik och motorik. I gemu-

undervisningen är scientia-dimensionen dominerande, med teknik och regelföljande i 

fokus. Istället för att hantverket och det konstnärligt musikaliska knyts till varandra 

uppstår en tudelning, något som framstår som problematiskt för undervisningen 

(Zimmerman Nilsson, 2009). I Rudbäck (2020) och Zimmerman Nilsson (2009) hittar 

vi följande tre tätt sammanknutna aspekter av ämnesinnehållets didaktisering: 

2.3.1. Musik eller teori som utgångspunkt 

Zimmerman Nilsson (2009) beskriver ett undervisningsmoment där eleverna 

arbetade med gehörsidentifiering av intervall. Hennes analys är att själva intervallet 

som teoretiskt fenomen fick utgöra undervisningsinnehållet. Målet för lektionerna 

kunde ses som att identifiera intervallet med hjälp av gehöret. Klingande musik 

användes nästan enbart för att exemplifiera, samt visa på förekomsten av det 

teoretiska fenomenet. Sålunda sätts den teoretiska dimensionen av ämnet i fokus. 

Även i Rudbäcks (2020) studie finns exempel på det teoretiska som utgångspunkt. 

Han observerade undervisning av den teoretiska modellen kvintcirkeln där modellen, 

och inte musikaliska eller konstnärliga perspektiv, stod i fokus. Zimmerman Nilsson 

(2009) föreslår en alternativ utgångspunkt där man börjar med musiken, exempelvis 

att utgå ifrån en melodi och med hjälp av gehöret bryta ner den i intervall för att ta 

reda på hur den är uppbyggd. 

2.3.2. Gemu som verktygslåda 

Zimmerman Nilsson (2009) framhåller att undervisningens innehåll i gehörs- och 

musiklära kan beskrivas som en verktygslåda, och får medhåll av Rudbäck (2020). 

Eleverna ska lära sig hantera musikteoretiska verktyg för att finna vad som beskrivs 

som en “korrekt” lösning i olika sammanhang. Användandet av verktygen i 

undervisningspraktiken riskerar att bli avskilt från en musikalisk helhet i och med att 

betoningen ligger på verktygen (Rudbäck, 2020; Zimmerman Nilsson, 2009). 

 

I syftet för ämnet musikteori (Skolverket, 2011a) står det att eleverna ska ges verktyg 

som de kan använda i sitt musicerande, samt att de ska ges möjlighet att omsätta 

kunskaperna i praktiken. Zimmerman Nilsson (2009) ifrågasätter om eleverna ges 

möjlighet att använda denna verktygslåda i skapande eller musicerande 

sammanhang, när undervisningen inte nödvändigtvis kopplar verktygen till ämnets 

musikaliska och konstnärliga aspekter. 
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Rudbäck (2020) beskriver i sin studie att undervisningen av kvintcirkeln på ett 

liknande sätt mest används som ett verktyg för att transponera musik, utan fokus på 

förståelse. Problemlösning sätts i fokus, och att det fungerar snarare än varför. 

Avsaknaden av förklaringar och förklarande musikaliska exempel leder till att 

modellen kan bli abstrakt och konceptuell. Eftersom tonaliteten som kvintcirkeln 

beskriver alltid bygger på faktiska hörda upplevelser, som ofta saknas i klassrummet, 

är det osäkert om alla elever kan tillgodogöra sig kunskaperna på ett sätt som blir 

relevant för deras musikutövande (Rudbäck, 2020). 

2.3.3. De klingande musikexemplens roll 

Av Rudbäcks (2020) och Zimmerman Nilssons (2009) beskrivningar framgår att en 

ständig utmaning för lärare i gehörs- och musiklära är att koppla det begreppsliga, 

teoretiska till de konstnärliga, musikaliska dimensionerna av ämnet. Hur det görs 

tycks variera beroende på undervisningsinnehåll. Rudbäck påpekar att kvintcirkeln 

undervisades med förvånansvärt få klingande exempel. Han kontrasterar det med 

observerade lektioner om rytm, där både skrivande, noterande och 

spelande/sjungande av rytmer förekom. I undervisningen av kvintcirkeln 

observerades bara tre tillfällen med klingande musik. I ett av fallen började en elev 

självmant nynna basgången till den låt som beskrevs, men tystades av läraren. 

Rudbäck tolkar inte lärarens tystande av eleven som ett medvetet pedagogiskt val, 

men poängterar att nynnandet (eller ett klingande exempel i allmänhet) sannolikt 

skulle kunna hjälpa fler elever att förstå lektionsinnehållet (Rudbäck, 2020). 

Zimmerman Nilsson påtalar också brister i användandet av klingande exempel och 

framhåller exemplens funktion att länka samman teori och musik: 

 

Visserligen förekommer klingande musik i undervisningen, men den klingande 

musiken har inte funktionen att länka samman musikteoretiskt regelföljande med 

musikaliska dimensioner inom vilka dessa regler kan berika en musikalisk förståelse. 

(Zimmerman Nilsson, 2009, s.156) 

 

Enligt Rudbäck kan det för eleverna bli ett stort avstånd mellan de teoretiska 

modellerna och den faktiska musiken: 

 

These chord symbols, set up in different sequences, are taken to represent sounding 

music, which is itself almost completely absent from the lessons. That is a long chain 

of mediation between the circle of fifths and the musical phenomena it supposedly 

represents. And there is no guarantee that all students can make musical sense of 

the chord sequences. (Rudbäck, 2020, s. 301–302) 
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Han beskriver en kedja av mediering2 där eleven behöver kunna föreställa sig vad 

den teoretiska modellen innebär i en praktisk musikalisk situation. Klingande musik-

exempel skulle kunna innebära ett mellanled som kan hjälpa eleven att översätta 

kunskaperna till det medium som modellen ska representera: musik (Rudbäck, 

2020). 

2.3.4. Didaktiska aspekter jämfört med ämnesplanen 

Rudbäck (2020) och Zimmerman Nilsson (2009) ger tillsammans en bild av 

undervisningen som verktygsbetonad, på bekostnad av analytiska och konstnärliga 

perspektiv. I ämnesplanen (Skolverket, 2011a) framhålls både musikalisk förståelse 

och ämnets konstnärliga aspekter, och de beskrivs inte som underordnade 

verktygen. 

 

Fokus för gemu-undervisningen förefaller ofta vara musikteoretiska fenomen och 

begrepp. Gehörets roll blir att identifiera dessa fenomen och på så sätt 

begreppsliggöra musik, med eller utan klingande exempel. Vid en jämförelse mellan 

ämnesplanen (Skolverket, 2011a) och de två studierna (Rudbäck, 2020; Zimmerman 

Nilsson, 2009) framstår det som att gehörets betydelse för – och användande vid – 

musikutövande inte prioriteras i undervisningen, till förmån för ett fokus på gehör i 

förhållande till teoretiska fenomen. Studierna beskriver vissa variationer i hur 

undervisningen går till, och det är inte säkert att beskrivningarna representerar all 

gemu-undervisning, men båda pekar på likartade didaktiska utmaningar och risker 

för problem i gemu-kurserna. 

2.4. Genrer och musikstilar i en gymnasiekontext 

I likhet med Borgström Källén (2014) har vi valt att låta begreppet musikstil stå för 

den klingande musiken och dess egenskaper. Begreppet genre används något 

bredare, och kan även omfatta en viss social kontext som bildas kring musikstilen. I 

samtalen med våra informanter har vi inte gjort någon sådan distinktion och de 

använder begreppen utifrån sin egen förståelse. Därför har vi, om osäkerhet funnits, 

valt att använda det bredare begreppet genre, och använt musikstil endast när vi 

varit säkra på att klingande musik åsyftas. 

 

 
2 Mediering är ett begrepp som beskriver förmedling av kunskap via ett medium. Hemmedium utgör i 

ett skolsammanhang det specifika medium som ämneskunskapen är knuten till. Inom musikämnet är 

klingande musik – ljud – ett hemmedium (Marner, 2005). 
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Borgström Källéns resultat indikerar att gymnasieelevers uppfattningar om genrer 

influeras både av det offentliga musiklivet och av skolpraktiken. Ju mindre eleverna 

känner till om en genre från det offentliga musiklivet, desto större inflytande har 

lärarens uppfattning och förhållningssätt (Borgström Källén, 2014). Hon beskriver 

också att det i gymnasiesammanhanget uppfattas som självklart att ensemble-

undervisningen är uppdelad efter genre, något som pekar på att genre är något 

ständigt närvarande i elevernas skolmiljö. 

 

Kursplanerna (Skolverket, 2011a) nämner genrer på två ställen. Enligt kursernas 

kunskapskrav ska eleverna kunna göra analysuppgifter i olika genrer. Enligt det 

centrala innehållet ska kurs 1 respektive kurs 2 behandla: 

 

Grundläggande musikteoretiska begrepp i en eller flera genrer samt jämförelse av de 

olika genrernas musikteoretiska begrepp. 

 

respektive: 

 

Fördjupade musikteoretiska begrepp och teoribildningar i en eller flera genrer. 

(Skolverket, 2011a) 

 

Texten kan tolkas som att det är upp till den enskilda skolan och läraren att välja 

vilken3 eller vilka genrer som kursernas innehåll ska relatera till. Den frihet som 

texten ger lämnar utrymme för olika musikaliska traditioner och inriktningar. 

 

I en studie om musik och ungdomars identitetsskapande i skolmiljö av Manfred 

Scheid (2009) framkommer att elevernas uppfattningar är att det är upp till individen 

att avgöra vilken musik man tycker om. Den musik som eleverna väljer att spela, 

lyssna på och ha omkring sig har en stark koppling till hur eleverna utformar sin 

identitet. Hanken och Johansen (2013) framhåller att elevernas syn på olika sorters 

musik kan ha betydelse för hur de förhåller sig till undervisningen. Om en genre får 

en alltför framträdande roll i en skolas musikpraktik riskerar elever som identifierar 

sig med andra genrer att känna sig marginaliserade. Det kan få en negativ inverkan 

på elevernas lärande och bild av ämnet. (Hanken & Johansen, 2013)  

 
3 Det förefaller oss något otydligt om det är meningen att man ska kunna undervisa om 

musikteoretiska begrepp och teoribildningar i enbart en genre, när kursplanerna samtidigt efterfrågar 

analysuppgifter i olika genrer och jämförelser mellan olika genrers begrepp. 
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2.4.1. Förhållningssätt till noter 

Enligt Scheid (2009) förknippar elever musicerande efter noter med klassisk musik 

och mer lärarstyrda undervisningssituationer. Eleverna förknippar gehörs-

musicerande med större frihet och i huvudsak andra genrer än klassisk musik. 

Cecilia Hultberg (2002) har undersökt pianostudenters och pianopedagogers 

förhållningssätt till notbilden vid spelande av klassisk musik. Hon fann ett 

reproduktivt förhållningssätt (reproductive approach) och ett explorativt (explorative 

approach). Det reproduktiva förhållningssättet är mer bokstavstroget. Notbildens 

instruktioner prioriteras vid interpretation. Musikerns fokus på lyssnande samt 

motoriken i spelandet får en underordnad ställning. Det explorativa förhållningssättet 

innebär att musikern skapar sin tolkning genom sina erfarenheter av interpretation 

eller praxis. Man tar ställning till hur man ska förhålla sig till notbilden, och väger in 

sin egen förståelse i beslutsprocessen. Således finns det skilda förhållningssätt till 

notbilden även inom den klassiska praktiken.  
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3. Fenomenografisk ansats 

Här beskrivs hur studien tar stöd i fenomenografin som ett begreppsligt ramverk för 

undersökandet av informanternas uppfattningar, samt de fenomenografiska koncept 

som utgör en utgångspunkt för vår analysmetod. 

3.1. Fenomenografin och andra ordningens perspektiv 

Fenomenografi är en forskningsansats som avser att beskriva skillnader mellan olika 

sätt att uppleva fenomen. Dess utveckling började under 1970-talet i samband med 

pedagogisk forskning. Fenomenografin bygger på antagandet att människors 

erfarande av ett fenomen bygger på tidigare erfarenheter av fenomenet. Att olika 

personer hanterar samma fenomen på olika sätt beror på att de har olika 

erfarenheter av fenomenet i fråga. (Marton & Booth, 2000). 

 

En förutsättning för det fenomenografiska förhållningssättet är en icke-dualistisk syn 

på erfarande. Det innebär att erfarandet beskrivs som ett förhållande mellan en 

person och ett fenomen. Detta i motsats till en syn på människa och omvärld där 

människan förklaras som en produkt av sitt erfarande av omvärlden, eller där om-

världen förklaras som en produkt av människans erfarande (Marton & Booth, 2000). 

 

I fenomenografisk forskning beskrivs fenomen ur andra ordningens perspektiv 

(Marton & Booth, 2000), inom vilket människors erfaranden av fenomen står i fokus. 

Som en jämförelse innebär första ordningens perspektiv att direkt beskriva 

fenomenen i fråga. De erfaranden som andra ordningens perspektiv beskriver kan 

inte studeras direkt, utan de återspeglas i hur en person pratar om världen (eller sin 

erfarenhet av den), hur hen agerar och vad hen skapar. I fenomenografisk forskning 

behöver forskaren förbise sina egna upplevelser av fenomenet i undersöknings-

processen, och istället försöka förstå vad andra personer upplever (Marton & Booth, 

2000). Sett ur andra ordningens perspektiv blir vårt forskningsobjekt varken elever 

och lärare eller gehörs- och musiklära; det blir elevers och lärares syn på gehörs- 

och musiklära. 

 

Marton och Booth skiljer på situationer och fenomen: situationen är sammanhanget 

för erfarandet, och fenomenet är det abstrakta koncept som sammanlänkar 

erfarandet med andra liknande erfaranden. Fenomen och situation kan inte helt 

skiljas åt i en inlärningssituation. Fenomen upplevs alltid i situationer, och situationer 

tolkas alltid utifrån tidigare erfaranden av fenomen (Marton & Booth, 2000). I vår 
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studie är gehörs- och musiklära samtidigt en benämning på både situation och 

fenomen: undervisningssituationen respektive ämnesinnehållet. Utgångspunkten är 

att förståelse för synen på kursen kräver förståelse för synen på både 

undervisningen och innehållet. Således kommer studien att behandla gehörs- och 

musiklära i egenskap av både situation och fenomen. 

3.2. Beskrivningskategorier och relevansstruktur 

Beskrivningskategorier beskriver kvalitativt skilda sätt att erfara ett fenomen. Målet är 

att ett system av beskrivningskategorier ska inrymma alla synsätt som uttryckts av 

den undersökta gruppen. Kategorierna kommer alltid att utgöra en delmängd av alla 

möjliga sätt på vilka fenomenet kan erfaras. De ska säga något relevant om 

fenomenet, inte vara fler än nödvändigt, och ha ett tydligt samband med varandra 

utan att överlappa varandra (Marton & Booth, 2000). Relationen mellan kategorierna 

kan vara hierarkisk, horisontell eller vertikal. Hierarkisk relation innebär att 

kategorierna ökar i komplexitet. Ofta inryms lägre kategorier i de högre. Horisontell 

relation innebär att ingen kategori överordnas någon annan, även om de ibland kan 

ses som olika viktiga för kunskapsutvecklingen. Vertikal relation innebär att man 

samlar data om informanterna både innan och efter ett undervisningstillfälle 

(Kihlström 2007). Eftersom vår studie inte innefattar några undervisningstillfällen kan 

den inte resultera i några vertikala kategorier. 

 

I erfarandet av fenomen kan man fokusera på olika aspekter. Att vara samtidigt 

medveten om en viss uppsättning av aspekter motsvarar ett sätt att erfara ett 

fenomen. Vilka aspekter och vilka skillnader som anses kritiska vid en analys beror 

på forskarens värderingar och förståelse av fenomenet (Marton & Booth, 2000). 

Därför är det relevant för oss att vara transparenta med våra egna uppfattningar.4 

 

Lärandet ses som en process där upprepade tillfällen av erfarande möjliggör att den 

lärande erfar andra aspekter av fenomenet än tidigare. Varje inlärningssituation har 

olika relevansstruktur för den lärande. Relevansstrukturen är den lärandes 

upplevelse av vad som är viktigt i en inlärningssituation, situationens riktning. 

Beroende på hur situationens riktning uppfattas, upplevs olika aspekter av 

situationen som olika relevanta. Det kan medföra att man fokuserar på allt ifrån 

viktiga aspekter av fenomenet till kringliggande aspekter av situationen som inte 

nödvändigtvis är knutna till förståelsen av fenomenet: var man sitter i klassrummet, 

 
4 Se 4.4.1. Reflektioner över forskarrollen. 
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när det blir rast eller dylikt. Den lärandes tidigare erfaranden och situationens 

utformning ligger till grund för den upplevda relevansstrukturen. För att relevans-

strukturen ska kunna förändras krävs det att situationen varieras. Den lärande kan 

ha olika, kvalitativt skilda fokus i en inlärningssituation: ytinriktning respektive djup-

inriktning till lärande. Vid ytinriktning fokuserar man på beteckningen, beskrivningen 

och vid djupinriktning det betecknade, innebörden. Djupinriktat lärande kan knytas till 

större förståelse för det fenomen man studerar (Marton & Booth, 2000).  
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4. Metod 

Här beskrivs studiens metod med utgångspunkt i den halvstrukturerade forsknings-

intervjun som den beskrivs av Kvale och Brinkmann (2014). Därefter beskrivs urval, 

genomförande, forskningsetik och arbetsfördelning. 

4.1. Intervjuer som datainsamlingsmetod 

Insamling av empiriska data gjordes genom intervjuer. Datainsamlingsmetoden 

valdes utifrån studiens fenomenografiska perspektiv samt av praktiska och etiska 

skäl. 

4.1.1. Hänsynstaganden till covid-19 vid metodval 

Designandet och genomförandet av studien påverkades av en pågående pandemi. 

Virussjukdomen covid-19 började spridas i världen under slutet av 2019. Folkhälso-

myndigheten utfärdade rekommendationer till allmänheten för att minska smitt-

spridningen. (Folkhälsomyndigheten 2020-03-13). Vi behövde ta hänsyn till vissa 

praktiska och etiska begränsningar som vanligtvis inte är aktuella i forsknings-

sammanhang. Som åtgärd för att minska smittspridningen rekommenderades under 

våren 2021 att upp till 80% av gymnasieskolans undervisning skulle hållas på 

distans (Skolverket, 2021), vilket försvårade eller omöjliggjorde metoder med krav på 

fysisk närvaro vid undervisningstillfällen eller i övrig skolmiljö. Eftersom fysisk 

närvaro hade medfört en ökad risk för smittspridning var det olämpligt även ur en 

etisk synvinkel. Vi bedömde att observationer av distansundervisningen inte skulle 

ge en tillförlitlig bild av ordinarie undervisning, varför vi inte övervägde den metoden 

närmare. Intervjumetoden var däremot lämplig eftersom den var möjlig att 

genomföra via videosamtal. 

4.1.2. Halvstrukturerad intervju 

Forskningsintervjun är den vanligaste metoden för datainsamling inom 

fenomenografisk forskning, även om andra metoder förekommer (Kihlström, 2007; 

Marton & Booth, 2000). Informanterna tillåts reflektera över sina tankar och 

upplevelser utifrån ämnesområdet i fråga (Marton & Booth, 2000). Kvale och 

Brinkman (2014) samt Johansson och Svedner (2010) framhåller den halv-

strukturerade intervjun som en lämplig metod vid forskning om människors 

upplevelser. Avsikten med studien är att undersöka synsätt och uppfattningar, och 

således lämpar sig intervjumetoden väl. 
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Till skillnad från vid hypotesprövande syften, som tenderar att behöva mer 

strukturerade intervjuer, lämpar sig mindre strukturerade intervjuer för utforskande 

syften. Den halvstrukturerade forskningsintervjun har förutbestämda frågeområden, 

som kan beskrivas i en intervjuguide. För att gå djupare ställs följdfrågor utifrån 

informanternas svar. (Kvale & Brinkmann, 2014). 

 

Vi övervägde att använda enkäter som kompletterande metod, men som Johansson 

och Svedner (2010) påpekar lämpar sig enkäter sällan som metod för att undersöka 

synsätt. Vi avstod således från enkäter. 

4.2. Urval 

Studien baseras på åtta intervjuer. Fenomenografisk praxis är att inhämta 

information från ett relativt litet antal personer och försöka beskriva det 

gemensamma erfarandet av ett fenomen så fullständigt som möjligt (Marton & 

Booth, 2000). Antalet intervjuer bör inte vara större än att det finns gott om tid att 

läsa och analysera dem i efterhand, något som var en riktlinje för oss i planerings-

stadiet. 

 

För att kunna ta del av både elevers och lärares perspektiv har intervjuer gjorts med 

lärare och deras elever på fyra olika skolor. Valet av skolor påverkades av att vi 

hade begränsat med tid och därför gjorde vi ett bekvämlighetsurval5. Vi valde skolor 

vars musikaliska inriktningar skiljer sig åt: vissa har ett mer klassiskt och andra ett 

mer populärmusikaliskt fokus. Det finns även en geografisk spridning: alla ligger i 

olika län. 

 

På varje skola tog vi kontakt med gemu-lärare, och bad dem sätta ihop grupper av 

elever som ville medverka. Det gav oss mindre kontroll över urvalet av elever men 

möjliggjorde för vissa lärare att avsätta lektionstid för intervjuer, vilket underlättade 

processen att med kort varsel planera intervjuer på distans.  

 

I intervjuerna med elever har fokusgrupper använts. Användande av fokusgrupper 

kan ge upphov till mer levande och spontana samtal i intervjuer, något som lämpar 

sig vid studier där informanternas synsätt är i fokus (Kvale & Brinkmann, 2014). 

Valet att använda fokusgrupper berodde delvis på pandemin och distans-

undervisningen. Vår personliga erfarenhet är att det kan vara svårare att få till 

 
5 Ett bekvämlighetsurval innebär att forskaren väljer informanter som ligger nära till hands att 

kontakta, och som det är lätt att få att medverka i en studie (Howitt & Cramer, 2014).  
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naturliga samtal via videokommunikation. Vi hoppades att med fokusgrupper kunna 

skapa en öppen samtalsatmosfär i en miljö som liknade deras distanslektioner. 

Enligt Kvale och Brinkmann (2014) används ofta 6–10 informanter per grupp. Vi 

valde ett mindre antal som en anpassning till formatet, eftersom vi har upplevt att 

många personer i ett videosamtal ofta blir rörigare än motsvarande antal i ett fysiskt 

rum. 

 

Lärarintervjuerna gjordes med den eller de gemu-lärare som undervisade respektive 

elevgrupp. I tre fall intervjuades en lärare, och i ett fall två. De två lärarna som 

delade undervisningen intervjuades tillsammans, eftersom vi intresserade oss för de 

gemensamma uppfattningar som de hade. 

4.3. Genomförande 

4.3.1. Intervjuguide och intervjuer 

Vi formulerade en intervjuguide (se Bilaga 1) som ett stöd inför intervjuerna. Mål-

sättningen var att vi skulle kunna behandla alla väsentliga områden och samtidigt 

fokusera på ett levande samtal med informanterna. Intervjuguiden delade in samtalet 

i tre delar: inledning, intervju och uppföljning. I inledningen presenterade vi oss 

själva, hälsade på alla och småpratade lite medan informanterna kom in i video-

samtalet. Efter det informerade vi om studiens syfte, att ljudet spelades in samt de 

etiska riktlinjerna angående frivillighet, och konfidentialitet. Här gavs informanterna 

även möjlighet att lämna muntligt samtycke. I gruppsamtalen förklarade vi att 

informanterna gärna fick kommentera vad andra hade sagt utifrån sina egna 

perspektiv. Slutligen besvarade vi eventuella frågor innan vi startade inspelningen. 

 

Intervjun bestod av en kort förberedande del och en huvuddel. Förberedelsen bestod 

av en runda där alla fick berätta vilka instrument de spelar, och i vilka genrer de 

känner sig hemma. Vi startade och avslutade rundan med oss själva som exempel. I 

intervjuguiden bestod huvuddelen av ett fåtal frågor i tre kategorier som motsvarade 

våra forskningsfrågor. Frågorna var inte avsedda att nödvändigtvis ställas ordagrant, 

eftersom vi gärna följde samtalet och ställde följdfrågor utifrån vad informanterna 

svarade. Istället använde vi frågorna till att avgöra om vi hade fått nog med 

information inom en kategori. Slutligen fick informanterna möjlighet att göra 

eventuella tillägg, varefter inspelningen avslutades. 

 

Uppföljningen började med en fråga om hur intervjun upplevts, och en liten möjlighet 

för informanterna att prata av sig. Om intresse fanns beskrev vi syftet med studien 
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närmare, varefter vi tackade och avslutade intervjun. Efter två intervjuer dök det upp 

nya tankar hos informanterna när vi berättade mer om syftet i uppföljningen. Då 

frågade vi ifall vi fick spela in dem också, något som i båda fallen ledde till några 

extra minuter material.  

 

Inför intervjuerna genomförde vi en pilotintervju med en annan lärarstudent för att 

vänja oss vid intervjustrukturen och vid att formulera frågor naturligt i samtalet. 

Intervjuerna genomfördes per videosamtal under vecka 7 och 9. Vanligen spelas 

intervjuer in med bandspelare (Kvale & Brinkmann, 2014). Vi gjorde digitala 

inspelningar av våra datorers systemljud, och lät samtalsljudet gå genom telefon 

respektive surfplatta. 

4.3.2. Transkription 

Transkriptionerna gjordes huvudsakligen under veckorna efter respektive intervju-

vecka. Kvale och Brinkmann (2014) rekommenderar skriftliga instruktioner för 

utskriftsprocessen. Eftersom vi båda skulle transkribera fann vi det relevant att skapa 

en kortfattad guide med riktlinjer för oss själva. Vi använde våra egna namn men 

elevers, lärares och skolors namn fingerades. 

 

Beroende på ur vilket perspektiv transkriptionerna ska analyseras är olika 

dimensioner av samtalet relevanta att nedteckna. I en studie som fokuserar på 

meningen i det sagda är det onödigt att använda mer detaljerade utskriftsformer som 

fokuserar på intonation, skillnader mellan pauser och liknande (Kvale & Brinkmann, 

2014). Vi valde att försöka få med allt som vi upplevde var relevant för vår förståelse 

av meningen i samtalet. Utgångspunkten var en ordagrann transkription, förtydligad 

genom utelämnandet av upprepningar, meningslösa utfyllnadsord och dylikt. En 

riktlinje var att hellre vara lite för noggrann än att missa någonting av betydelse. Ord 

som typ, asså, och liksom utelämnades om de inte förändrade betydelsen av det 

som sagts. Upprepningar av ord och korta fraser likaså.  

 

Vi hade ett något mer tillåtande förhållningssätt till utelämnanden när vi 

transkriberade våra frågor än när vi transkriberade informanternas svar, eftersom vår 

förförståelse för våra egna uttalanden gav oss större insikt i vad som var relevant. 

Därför utelämnade vi ibland påbörjade frågor som avbrutits innan de kommit till 

något för intervjuämnet betydelsebärande ord, och som direkt efterföljdes av en 
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annan fråga.6 Innan vi började transkribera gjorde vi varsin test-transkription av 

samma intervjuavsnitt. Test-transkriptionerna var vid en jämförelse snarlika 

varandra. Eftersom det tog ett tag för oss att vänja oss vid att bedöma vad som var 

relevant blev de första transkriptionerna något mer ordagranna än de senare, som i 

takt med att vi blev bättre på att följa våra riktlinjer blev något mer lättlästa.  

4.3.3. Bearbetning 

När vi transkriberade fick vi en första bild av materialet, utifrån vilken vi delade upp 

det i de huvudsakliga teman som informanterna hade pratat om: gehör, musikteorins 

roll, användbarhet, idealbild och genrer. Utskrifterna lästes sedan och uttalandena 

markerades utifrån vilka teman de berörde. Tidigt i processen fick vi lägga till temat 

förkunskaper, eftersom många uttalanden berörde det. Uttalandena sammanfattades 

sedan, och både originalutskrift och sammanfattning klipptes in i ett kalkyldokument 

där de kunde numreras samt sorteras och filtreras utifrån tema, skola, informant och 

vilken fråga som besvarats. Under processen noterade vi möjliga jämförelser mellan 

uttalanden som stödde eller motsade varandra. Därefter kunde vi jämföra uttalanden 

som berörde samma aspekter av våra teman, för att se på vilka olika sätt de 

uppfattades. Efterhand utkristalliserades vilka fenomen som var centrala för 

forskningsfrågorna. Kring fenomenen skapade vi preliminära beskrivningskategorier 

utifrån informanternas uppfattningar. Martin läste materialet och sammanfattade sin 

förståelse utifrån de preliminära kategorierna. Därefter läste Pontus och jämförde 

Martins resultat med sin uppfattning av materialet. Slutligen diskuterades och 

reviderades kategorierna för att motsvara det som framkommit av läsningen. I några 

fall fick vi en ny förståelse för fenomenen under diskussionerna. Då fick vi läsa 

materialet och revidera kategorierna en gång till.  

4.4. Forskningsetiska överväganden 

I forskning där individer medverkar ska de skyddas från eventuell skada och 

kränkning. Forskaren bör väga risken för potentiella skador mot den förväntade 

nyttan av forskningen.7 Rapporten ska inte möjliggöra att individers identitet avslöjas 

eller framställa dem på ett sätt som får negativa följder för dem (Vetenskapsrådet, 

2017). Därför använde vi fingerade namn i all textbearbetning och utelämnade 

skolornas läge. I informationsbladet (se Bilaga 2) gavs möjlighet för informanterna att 

 
6 Ett exempel: I frågan ”Är det så … Finns det skillnader mellan synsätten du nämnde i 

undervisningen?” skulle de tre första orden utelämnas. 
7 För de överväganden vi gjorde till följd av den rådande pandemin, se 4.1.1. Hänsynstaganden till 

covid-19 vid metodval. 



 

 

22 

 

 

ge skriftligt samtycke per mail. Många informanter ville hellre lämna samtycke 

muntligt, så vi lät dem göra det istället. Om studier involverar barn som är under 15 

år kan det vara nödvändigt att inhämta även vårdnadshavares samtycke 

(Vetenskapsrådet, 2017). Nästan alla våra informanter var över 18 år, och ingen 

under 15, så det var inte aktuellt. 

 

Forskaren bör informera deltagarna om studiens syfte, att deltagande är frivilligt, om 

rätten att avbryta sin medverkan, hur inspelningen kommer användas och vilka som 

kommer att få tillgång till den (Vetenskapsrådet, 2017). Vi informerade informanterna 

om att deras uppgifter skulle bli behandlade konfidentiellt, att materialet endast 

skulle användas till vår studie samt att enbart vi två (författarna) och eventuellt vår 

handledare skulle ha tillgång till det obearbetade intervjumaterialet. 

 

Under två intervjuer ville vi ta med information som framkom i det efterföljande 

samtalet. Kvale och Brinkmann (2014) skriver att man som forskare bör försäkra sig 

om att informanten tillåter att den ytterligare informationen används. Därför frågade 

vi om vi fick spela in och hantera materialet vidare. 

4.4.1. Reflektioner över forskarrollen 

Vi har båda sedan tidigare personliga erfarenheter av gemu-undervisning ur både 

elev- och lärarperspektiv. Våra utbildningar kan beskrivas som genomförda i den 

cykliska utbildningskedja som Borgström Källén (2014) beskriver.8 Det innebär att vi 

har förutfattade meningar om vad som händer i den typen av miljöer, hur 

undervisningen går till och vad som är viktigt i undervisningen. 

 

För att kunna fokusera på vad någon annan erfar och uppfattar behöver forskaren så 

långt som möjligt åsidosätta sin egen upplevelse (Marton & Booth, 2000). Under 

intervjuer, transkription och analys var det viktigt för oss att nyfiket försöka betrakta 

samtalsämnet genom informanternas ögon, att försöka förstå vad de förstår och 

uppfattar. Samtidigt som vi kunde dra nytta av våra erfarenheter för att förstå 

liknande upplevelser behövde vi vara öppna för att det finns andra sätt att erfara 

ämnet också. Marton och Booth (2000) poängterar att det krävs att man tolkar 

informanternas svar som logiska utifrån deras förståelse och tidigare erfarenheter. 

Om ett uttalande ter sig ologiskt utifrån forskarens förståelse blir det hens uppgift att 

söka den förståelse med vilken uttalandet är logiskt. Vi blir aldrig av med vår egen 

förståelse, och det är inte heller önskvärt. Vi försökte vara medvetna om hur den 

 
8 Se 2.1.2. Ett cykliskt perspektiv på musikutbildning 
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påverkade oss, så att den i minsta möjliga mån skulle hindra vår förståelse av 

informanternas perspektiv. 

4.5. Ansvarsfördelning 

Den uppdelning av texten som beskrivs i tabellen nedan anger vem som har haft det 

huvudsakliga ansvaret för respektive avsnitt. I skrivprocessen arbetade nära 

varandra, och vi läste och kommenterade varandras text tätt inpå att den skrivits. 

Stora delar av texten har sitt ursprung i gemensamma diskussioner, vilkas resultat vi 

formulerade om i löptext. I kapitel två gjorde vi indelningen baserat på vem som 

hade huvudansvar för informationsinhämtning till avsnitten.  

 

Textavsnitt Martin Pontus 

1. Inledning Gemensamt 

2. En områdesöversikt 2.3. och 2.4. 2.1. och 2.2. 

3. Fenomenografisk ansats 3.1. 3.2. 

4. Metod 4.1., 4.4. och 4.5. 4.2., 4.3., 4.4.1. och 4.5. 

5. Resultat Gemensamt 

6. Diskussion Gemensamt 

Övrigt Referenslista Tabeller, layout, rubrikstruktur 

Tabell 1. Ansvarsfördelning 

Vid datainsamlingen hade vi gemensamt ansvar för formulering av intervjuguiden 

och kontakten med informanterna. Vi genomförde alla intervjuer tillsammans. Martin 

hade ansvaret för informationsbladet som skickades till lärare och elever. Under 

bearbetningen hade vi gemensamt ansvar för transkriptionen. Martin hade ansvar för 

den tematiska kategoriseringen, och Pontus för att sammanfatta uttalandena samt 

göra dem sök- och filtreringsbara.  
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5. Resultat 

Här presenteras den bild av gehörs- och musiklära som intervjuerna har gett. 

 

Skolorna har fått följande fingerade namn: Aspskolan, Björkskolan, Cederskolan och 

Dadelskolan. Lärarnas efternamn, samt första bokstaven i elevernas förnamn, hän-

visar till skolans namn. På Björkskolan skiljer vi de två lärarna åt genom att ge dem 

förnamn. Tabell 2 presenterar informanterna och deras instrument- och genre-

bakgrund, samt skolornas huvudsakliga inriktning. 

 

Skola Aspskolan 

(Pop/rock/jazz) 

Björkskolan 

(Klassiskt, 

pop/rock/jazz) 

Cederskolan 

(Pop/rock/jazz) 

Dadelskolan 

(Klassiskt, jazz) 

Lärare Asplund – trombon, 

komposition 

(Klassiskt, pop/rock) 

Lars B. – piano 

(Klassiskt) 

 

Lena B. – piano, 

violin, sång 

(Klassiskt) 

Cederlund – 

blockflöjt 

(Klassiskt, soul, 

pop/rock) 

Dahlström – trumpet, 

komposition 

(Klassiskt, hårdrock, 

blandat) 

Elever Anna – piano 

(Blandade stilar) 

Benjamin – violin 

(Klassiskt) 

Carl – elgitarr 

(Blues, rock, jazz) 

Dante – piano 

(Jazz, klassiskt) 

 Arvid – bas  

(Blues, rock, jazz) 

Bruno – piano 

(Klassiskt) 

Cecilia – elbas 

(Blandade stilar) 

Denise – kyrkomusik9 

(Klassiskt) 

 Axel – bas 

(Jazz, funk, folk) 

 Christine – sång 

(Klassiskt, musikal) 

Dexter – komposition 

(Blandat, jazz, folk) 

    Doris – sång 

(Jazz) 

Tabell 2. Presentation av informanterna 

Kommentarer från andra informanter eller intervjuarna (Martin och Pontus) skrivs 

inom parentes med namn i fetstil. 

5.1. Gehör och gehörsutveckling 

Vi frågade eleverna och lärarna hur de arbetar med gehör och om alla kan öva upp 

sitt gehör. Samtalen med lärarna kretsade kring gehörsundervisningen, dess 

 
9 Orgel, piano och sång, med mål att bli kyrkomusiker. 
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utmaningar och hur de upplever elevernas förhållningssätt till den. Samtalen med 

eleverna kretsade kring hur gehör används och utvecklas samt vilken roll gehörs-

undervisningen har för dem. Ur informanternas beskrivningar framkom tre synsätt på 

vad som är centralt för gehörsutveckling.  

 

1. Aktivt lyssnande 

2. Tillämpning 

3. Begreppsliggörande 

 

De tre kategorierna förhåller sig horisontellt till varandra.10 Nästan alla informanter 

beskriver mer än en kategori, och mer än hälften nämner alla. 

1. Aktivt lyssnande 

Många elever och lärare beskriver gehörsövning där musiklyssnande står i fokus. 

Noggrant lyssnande, samt reflektion över det klingande i syfte att förstå det, 

framhålls som utvecklande för gehöret. För den här kategorin räcker det inte att bara 

säga att man hör. Det avgörande är att lyssnandet framställs som centralt för 

kunskapsutvecklingen, eller ett fokus på medvetenhet i lyssnandet. Christine 

beskriver gehörsövning genom lyssnande: 

 

Man börjar lyssna mycket, som på lektionerna att lärarna spelar någonting och sen 

får man skriva ner det, och då övar man långsamt upp [gehöret] under tid. […] Sen 

försöker man göra det hemma också. […] man ska försöka lyssna ut vad det är för 

någonting. (Christine) 

 

När läraren Lena B. förtydligar vad hon menar med ett vältränat gehör framhåller hon 

medvetenhet i lyssnandet. Att uppnå den medvetenheten blir på så sätt en del av 

gehörsutvecklingen: 

 

Jag tror att man blir en bättre musiker om man har ett vältränat gehör, ett öra som är 

aktivt […] ett öra som har vaknat upp till medvetenhet om det jag gör. (Lena B.) 

 

Hennes beskrivning kan jämföras med hur vissa elever uttryckligen nämner 

reflektionen kring det hörda när de förklarar hur de övar eller förstår gehör: 

 

[I skolan] kan man göra saker som man inte riktigt kan göra på egen hand, som 

diktamen och sånt. […] men jag skulle säga att jag jobbar väldigt mycket på egen 

 
10 Se 3.2. Beskrivningskategorier och relevansstruktur angående samband mellan kategorier. 
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hand med a vista-gehör och att verkligen tänka efter hur jag hör saker – vilka rytmer 

som spelas och så. (Dexter) 

2. Tillämpning 

Många informanter upplever att gehörsutveckling sker genom görande. Nästan alla 

elever nämner musicerande, enskilt eller i ensemblesituationer, som gehörs-

utvecklande. Några elever nämner även komposition. Doris skiljer mellan att göra 

specifika gehörsövningar på egen hand och att lära sig genom att använda gehöret i 

ett musikaliskt sammanhang: 

 

Jag har inte [tänkt så mycket att] “nu ska jag sitta här och öva gehör” men jag tänker 

att jag har sjungit väldigt mycket i kör, vilket har gjort att jag har blivit väldigt bra på 

notläsning och kunna se intervall och höra dem. (Doris) 

 

Anna beskriver gehörsövande som en kombination av att lyssna och musicera. 

Spelandet blir ett sätt att navigera i den klingande musiken: 

 

Jag övar [gehöret] mest genom att lyssna på musik och spela med, och hitta ackord 

och tonarter utifrån det. (Anna) 

 

Bland lärarna beskrivs både praktiskt och teoretiskt arbete på lektionerna som viktigt. 

Cederlund ger ett tydligt exempel, där görandet beskrivs som ett sätt att förankra 

musikupplevelsen i kroppen, i muskelminnet: 

 

[Eleverna] får klappa sina rytmer […] utgå från pulsen, upplev den i kroppen, känn 

den rent fysiskt. Muskelminnet är ju ett väldigt starkt minne. Man märker ofta väldigt 

tydligt själv om man är otight, om man klappar när ingen annan klappar. […] Man 

sjunger så att man etablerar durskalan ordentligt. (Cederlund) 

3. Begreppsliggörande 

Med gehörsmässigt begreppsliggörande menar vi att strukturera hörda upplevelser 

och benämna dem. Informanterna beskriver ofta kopplingen till teoretiska begrepp 

som utvecklande för gehöret. Läraren Lars B. poängterar att alla hör något, men att 

man kan urskilja och uttrycka det olika väl: 

 

Jag tror vi hör och kan omsätta det vi hör på intuitiv väg, men vi kan också stärka 

förmågan att uttrycka det vi hör genom ord [och] notskrift. (Lars B.) 

 

En del elever beskriver kopplingen till teorin som gemu-undervisningens tydligaste 

bidrag till gehörsutvecklingen, medan övrigt gehörsövande sker utanför lektionerna: 
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Jag övar mest gehör på fritiden, men så får man veta det teoretiska bakom i [skolan] 

(Anna) 

 

Körsång har för vissa elever fått en betydande roll även i begreppsliggörandet. 

Tydligast är Denise, som beskriver hur solmisation11 med handrörelser tillsammans 

med färgkodning av tonerna kopplade sången – tillämpningen av gehöret – till en 

teoretisk förståelse. Hörandet begreppsliggjordes genom att kopplas till flera olika 

sinnen: 

 

Den mest pedagogiska musikteoriutbildningen jag har fått är egentligen från min kör. 

[…] Vi har lärt oss bokstavs-skalan, men vi har använt oss av “do, re, mi”-skalan, att 

man har rörelser till tonerna. Sen har vi också använt oss av att varje ton har en 

specifik färg. […] Jag tror att koppla ihop olika sinnen gör att det blir lättare att förstå. 

(Denise) 

5.1.1. Gehörsundervisningens roll 

Tabell 3 visar vilka typer av gehörs- 

övning informanterna beskrev, och var 

de beskrev att den sker. De flesta 

lärarna pratade mest om lektionerna, 

medan eleverna pratade om både 

lektioner och annan övning.  

 

1. Aktivt lyssnande 

2. Tillämpning 

3. Begreppsliggörande 

ELEVER Gemu-lektioner Utanför 

Axel 3 2 och lite 1 

Arvid 3 1 och 2  

Anna 3 och lite 1 1 och 2 

Bruno 1, 2 och 3 2 och 3 

Benjamin 3 2 

Christine 1 1 

LÄRARE Gemu-lektioner Utanför Cecilia 3 1 och 2 

Asplund 3 och lite 1 1 och 2 Carl 3 1 och 2 

Lena B. 1, 2 och 3  Dante 1 1 och 2 

Lars B 3 (2) Dexter 1 1, 2 och 3 

Cederlund 1, 2 och 3  Doris 1 och 3 2 

Dahlström 1 och 3  Denise 3 2 och 3 

Tabell 3. Gehörsövning på och utanför lektioner 

 
11 Att ge skalans toner stavelser som namn, vanligen “do, re, mi” o.s.v. 
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Tabellen ger inte en heltäckande bild av hur varje enskild informant uppfattar gehörs-

övning, eftersom de kan ha outtalade uppfattningar. Det framkommer däremot vissa 

mönster när de beskriver lektionerna och övandet utanför dem. Alla lärare och 

nästan alla elever beskriver att lektionerna ger kunskap på sätt som kan 

kategoriseras som begreppsliggörande. Vissa av eleverna beskriver explicit en 

uppdelning mellan lektioner och annat, där lektionerna står för kopplingen till det 

teoretiska: 

 

Gehöret utvecklar jag ju utanför gemu-lektionerna men det är mer – om jag till 

exempel ska planka – att jag lär mig det teoretiska på lektionerna: hur man noterar 

på rätt sätt. (Axel) 

 

Gemu-lektionerna […] skiljer ju sig mycket från gehöret man använder i verkligheten. 

Då är det sällan man tänker precis “vad är det här för intervall?”, utan man tänker 

“hur låter det här?” och “hur kan jag få det att låta likadant?” Det kanske är mer av ett 

… tekniskt gehör man använder på gemu-lektionerna. (Carl) 

 

Ett undantag är Dexter, vars uttalande pekar på att han känner sig trygg med att 

navigera bland begrepp på egen hand, medan lyssnandet är det han får ut av 

gehörsundervisningen: 

 

Om man hört någon teoretisk term och så [kan man alltid] kolla upp det. […] Med 

gehör är det mycket mer en helig graal som man aldrig riktigt uppnår. (Dexter) 

 

Nästan alla elever nämner tillämpandet som en viktig faktor, men att det sker utanför 

lektionerna. Undantaget är Bruno som lägger vikt vid arbetet med skalstegs-

kombinationer12 på lektionerna, en övning som till stor del bygger på musicerande 

med rösten. Han knyter det till att han varken hade spelat länge eller övat mycket 

gehör innan han började på Björkskolan: 

 

Jag hade ingen formell träning i [gehör] innan. […] Nästan allt mitt melodiska gehör 

kommer från, att vi har jobbat med skalstegskombinationer. (Bruno) 

 

Bland lärarna sticker Asplund ut genom hur han pratar om övandet utanför 

lektionerna. Både han och hans elever beskriver undervisningen på sätt som huvud-

sakligen ter sig begreppsliggörande. Han uppfattar sina elever som gehörsmusiker, 

 
12 Att numrera toner baserat på deras position i durskalan, och sjunga och identifiera särskilda 

kombinationer av toner i skalan. 
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och utgår från gehöret för att undervisa teorin. Asplund poängterar också vikten av 

att nybörjarna spelar och lyssnar hemma. Gehörsundervisningen förefaller här vara 

anpassad till att eleverna har gehörsbaserat musicerande som grund, samt fokusera 

på begreppsliggörandet. Om undervisningen utgår från att eleverna har med sig 

gehörskunskaper från spelande och lyssnande utanför lektionerna blir det extra 

viktigt att elever med mindre förkunskaper övar på sådant hemma: 

 

Jag vill alltid ha något gehörsmoment och något teoretiskt moment som går samman. 

[…] Jag brukar då oftast börja med gehöret, i alla fall med de elever jag har nu, för 

[de] är gehörsmusiker. […] [Jag tänker] att det är jätteviktigt för [nybörjarna] att de 

faktiskt får sitta och spela och höra ett intervall eller ett ackord flera, flera gånger. Jag 

försöker uppmuntra dem att träna hemma. (Asplund) 

5.1.2. Kan alla öva gehör? 

Både lärarnas och elevernas svar tyder på att de uppfattar att alla kan öva upp 

gehöret. Det framkommer olika tankar om vad som påverkar hur goda möjligheter 

man har. Lärarna nämner övning, motivation och skolans resurser som viktiga 

påverkande faktorer: 

 

[…] jag tror inte att det är en hel omöjlighet, jag tror att det handlar mycket om 

motivation och att man faktiskt sitter och övar, eller tragglar det, på sin egen 

kammare. (Asplund) 

 

Det handlar om undervisningstid, hur stora grupperna är och vad man har för andra 

resurser i klassrummet, hur lokalerna ser ut, […] hur lyhört det är, hur väl kan man 

isolera och koncentrera sig, för just gehörsövningen är ju så känslig. (Dahlström) 

 

Eleverna nämner övning, intresse och eget ansvar. Intresse och engagemang 

beskrivs som viktigt för att kunna ta till sig undervisningen. Många säger samtidigt att 

det krävs arbete utanför lektionerna för att utveckla gehöret till önskad nivå. De 

beskriver att lektionerna möjliggör en viss utveckling, men att det egna ansvaret är 

avgörande för att komma vidare: 

 

[…] att man blir intresserad av det. [Jag tror] att det har blivit lättare för mig att öva 

upp mitt gehör med tanke på att jag har musik som ett favoritämne […] (Arvid) 

 

Om man är engagerad så kommer man definitivt att förbättra det. […] Man kan 

nästan inte undgå att bli bättre på det, med tanke på alla övningar [på lektionerna] 

(Benjamin) 

 



 

 

30 

 

 

Det som är på lektionerna brukar inte alltid vara tillräckligt för att öva upp det så 

mycket som man kanske skulle behöva, utan man får sitta själv senare och försöka 

öva upp det. (Christine) 

 

Vissa lärare och elever beskriver gehör som något man har olika fallenhet för, eller 

något som man kan ha naturligt, men fallenhet beskrivs inte som avgörande: 

 

Jag tror att en del har nog lättare för gehör än andra men … om man jobbar hårt kan 

nog de allra flesta komma upp till en ganska hög nivå. Jag tror inte det är det som är 

begränsningen egentligen. (Dante) 

 

Vissa har ju otroligt bra fallenhet för det här. De hör på en gång och fattar, medan 

andra inte har det. De får nöta på lite grann. (Cederlund) 

5.1.3. Bredare användning av gehöret 

En intressant iakttagelse kan göras gällande hur Bruno och hans lärare Lena B. 

beskriver hur de använder sitt gehör när de musicerar, jämfört med hur de pratar om 

undervisningen:  

 

Eftersom jag spelar piano vet jag att jag kan hitta rätt ton med bara ögonen. Det är ju 

inte lika mycket [gehör] där … Om man tänker på [ett] bredare gehörsbegrepp, att 

lyssna till balansen i det man spelar, är [gehöret] användbart, men det är kanske inte 

den sortens gehör vi jobbar med mest här. (Bruno)  

 

När man spelar ett pianostycke, känner melodin inom sig och lever med i den, då 

lyfter man fram melodin på ett annat sätt. “Och där ska vi lyfta fram kompet”, och så 

vidare. Man använder sitt gehör hela tiden. (Lena B) 

 

Både Bruno och Lena B. beskriver att de lyssnar på balansen när de spelar piano. 

Samtidigt konstaterar Bruno att balans inte riktigt är något som har berörts i under-

visningen. Lena B. nämner inte heller balans när hon pratar om undervisningen. 

Båda uppfattar och använder aspekter av gehöret som inte behandlas av under-

visningen. Utifrån det upptäckte vi att andra informanter också pratade om former av 

gehör som kanske inte har en självklar plats inom gemu-ämnet, framförallt gällande 

frekvenser och klangfärg, till exempel i elektroniskt producerad musik: 

 

De som går musikproduktion […] de är otroligt duktiga på – det är också ett slags 

gehör tänker jag – att höra olika frekvenser bra. […] (Asplund)  

 

Jag hör ju mer formanter, vilka sounds som en vokal klang [har]. (Cederlund) 
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Cederlunds beskrivning handlar inte om undervisningen, utan snarare om hur han 

själv använder gehöret. Dahlström försöker inkludera ett breddat sätt att arbeta med 

gehör och musikteori i undervisningen medan Dexter efterfrågar en större variation 

av genrer och analysmodeller i gemu-kurserna: 

 

Musikteori som ämne är mer än funktionslära och satslära […] Det är därför vi tar in 

exempel från folkmusik eller dubstep, som inte jobbar med de parametrarna […] Då 

kan man prata mer om klang, mixning och instrumentation eller rytm. (Dahlström) 

 

Det kan vara värt att prata om aspekter av klangfärg och modern producerad, 

inspelad musik som elektronisk musik eller popmusik, för det är en klangfärgsmusik. 

(Dexter) 

 

Lars B. reflekterar över att gehöret enligt ämnestraditionen redovisas i notskrift, och 

att eleverna kan ha gehörsmässig förståelse som de inte kan uttrycka med noter. 

Här sätter han ord på något som framgår mellan raderna i många intervjuer: att 

ämnets traditioner påverkar vilken musikalisk förståelse undervisningen kretsar 

kring: 

 

Alla hör ju, men i skolans sammanhang förväntas det att man ska […] redovisa det 

på något sätt. Jag kanske är för bunden vid att det skall redovisas i form av en 

notskrift i det här ämnet. (Lars B.) 

5.2. Musikteorins roll 

Vi frågade informanterna hur de använder eller vill använda musikteori, vad de anser 

att man har den till och vad den säger om musik. Samtalen med lärarna berörde 

också hur de undervisar musikteori, och vad de vill att eleverna ska ta till sig. 

Samtalen med eleverna berörde hur de upplever undervisningen, och hur den 

förhåller sig till deras egna uppfattningar om musikteori. 

 

Det går att ur intervjusvaren läsa ut fyra aspekter av musikteori i relation till 

musicerande och musikskapande. De kategorier som beskriver aspekterna har 

benämnts efter vad man uppfattar att musikteori möjliggör – vilken funktion den har – 

i musikaliska sammanhang: 

  



 

 

32 

 

 

1. Förståelse 

2. Skapande 

3. Kommunikation 

4. Värdering och norm 

 

Kategorierna kan varken rangordnas eller ses som uttryck för en allt mer fullständig 

förståelse. Sambandet mellan dem blir således horisontellt. Informanternas synsätt 

utgörs av en medvetenhet om en eller ofta flera av aspekterna. Ett exempel på en 

elev som uttrycker två aspekter samtidigt är Dexter: 

 

På något sätt känner jag att det finns två olika sorters musikteori […] det ena är att vi 

ska förstå vad vi har gjort och det andra är att det ska fungera som ett medel för att 

främja kreativitet. (Dexter) 

 

1. Förståelse 

Alla informanter nämner på ett eller annat sätt förståelse av musik när de beskriver 

vad musikteori innebär eller hur de använder den. Det är många som beskriver 

förståelse som att se musikaliska samband och kunna knyta samman olika musik-

stycken med varandra. Bland eleverna är det också vanligt att beskriva musikteori 

som en förklaring till det praktiska, något som beskriver varför musiken låter som den 

gör: 

  

Det är ett sätt att [...] på ett ganska tidseffektivt sätt kunna lära sig att förstå väldigt 

mycket musik, tänker jag om musikteori. (Dante) 

 

Om du ser sambandet i det du spelar snabbare, så är det ju enklare att spela det, 

och så kan man se hur det fortsätter i olika låtar och olika musik […] (Cecilia) 

 

Den här kategorin innefattar både användandet av analysverktyg för att förstå 

specifika situationer och en bredare, ständigt närvarande förståelse som är 

integrerad i den egna musikupplevelsen: 

 

[Jag har lärt ut] steganalys med mellandominanter och sagt att då kan ni förstå er på 

låtar som har ännu mer komplicerad harmonik, och förstå att de byter tonart tillfälligt i 

fyra takter. […] Den här verktygslådan, den följer ju med hela tiden, på något sätt. 

(Asplund) 
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Det hela samverkar ju på något sorts intuitivt sätt. (Lena B: Ja, jag instämmer) […] 

[Mina kunskaper] finns ju där, men det är inte så att jag tänker “nu använder jag 

musikteori”, fast det gör jag ju naturligtvis. (Lars B.) 

 

Denise reflekterar över skillnaden mellan att använda sina kunskaper som verktyg 

och det mer intuitiva förhållningssätt som Lars B. också har beskrivit. Hon uppfattar 

det strikta verktygsanvändandet som ett steg på vägen mot vad hon beskriver som 

ett mer naturligt användande av gehöret och teorin:13 

 

Jag använder de här verktygen som jag får lära mig i skolan när jag spelar helt 

enkelt. Men sen tänkte jag att det är att lära sig […] Någonstans går man över till att 

det blir naturligt. Man behöver inte tänka till för att förstå att “nu ska jag göra så här 

eller använda det här”, utan det bara blir så. (Denise) 

2. Skapande 

Den här kategorin kan innefatta synen på musikteori som tillhandahållande av 

specifika verktyg vid komposition eller vid improvisation, men kan också innefatta en 

medvetenhet om hur ens övergripande musikteoretiska förståelse är närvarande 

även i skapandeprocesser. 

 

De flesta informanterna pratar om hur de använder musikteori på skapande sätt. Alla 

lärare och nästan alla elever nämner explicit musikskrivande som ett användnings-

område för musikteori: 

 

[…] och sen också ifall man ska skriva egna låtar [kan man använda] kvintcirkeln. 

(Anna) 

 

Ja, det är väl återigen, skriva musik. Då kan det hjälpa mycket med hur man kan 

harmonisera en melodi och hur man kan skriva stämmor och så. (Bruno) 

 

Vi jobbar mycket med eget musikskapande också, att man ska kunna göra egna 

låtar, kunna skriva. (Cederlund) 

 

Vissa elever kopplar skapandet till musikteoretiska verktyg. Ett exempel är Carl, som 

efter att ha hört intervjuaren Martin nämna ordet verktyg själv beskriver gemu-

kunskaperna som en verktygslåda.14 Carl pratar om verktygslådan i förhållande till 

 
13 Skillnaderna behandlas närmare i 6.4.2. Musikteoretiska modeller – verktyg eller mer?. 
14 Uttalandet kan jämföras med det mer kritiska perspektiv på “verktygslådan” som Zimmerman 

Nilsson (2009) och Rudbäck (2020) uttrycker. Se 2.3.2. Gemu som verktygslåda. 
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skapandet och skrivandet, snarare än i förhållande till förståelsen. Han verkar 

uppfatta sig ha specifika verktyg som han kan använda till specifika uppgifter. Värt 

att notera är att Carl säger att kunskaperna från gemu-kurserna är som en 

verktygslåda, snarare än att musikteori är det. Det är möjligt att han ser musikteori 

som bredare, men att skolämnet snarare har fokuserat på att ge honom specifika 

verktyg: 

 

Gemu är i princip som en verktygslåda. […] Du har … kanske en hyvel. Du använder 

inte den varje gång men när du väl behöver den är du väldigt nöjd att du har den, och 

lite på samma sätt funkar saker när man lär sig gemu. Det kanske inte är varje dag 

som jag behöver kunna hur man skriver fyra stämmor, men när jag väl behöver det 

är det väldigt bra att jag har lärt mig det. (Carl) 

 

Även de som har sagt att de inte skriver musik i någon större utsträckning betonar 

kopplingen mellan komposition och musikteori. Doris beskriver sin förståelse som en 

hjälp om hon skulle vilja skriva musik. 

 

[…] om jag också skulle vilja skriva någonting eller om jag hör något liknande, så kan 

jag ha en djupare förståelse, även om jag inte kanske alltid vill analysera ett stycke. 

(Doris) 

 

Axel beskriver att han huvudsakligen använder musikteori på ett omedvetet sätt när 

han skapar. Han utgår således från sitt gehör och sin övergripande teoretiska 

förståelse, men utan att tänka att han använder specifika verktyg eller modeller. Han 

har en bakgrund inom gehörsmusicerande, och förklarar att han kanske inte vill 

erkänna för sig själv att han använder teori: 

  

När använder jag ens teori i mitt musicerande? […] Jag tror att det handlar om ett 

omedvetet spelande, att jag vet vad allting heter, jag hör det och förstår teoretiskt vad 

som händer […] Det är någon sammankoppling med gehöret på något sätt […] Jag 

tror att jag använder [teori] väldigt mycket ändå, bara att jag liksom inte vill erkänna 

det. (Axel) 

3. Kommunikation 

En del informanter uttrycker att musikteori är ett sätt att kommunicera med andra om 

musik och musicerande. Alla lärare verkar uppfatta en kommunikationsaspekt, men 

bara tre av dem lägger explicit fokus på den. Bara några få elever pratar om 

kommunikation. Somliga beskriver att musikteori och musikteoretiska begrepp kan 

användas för att förmedla vad som händer i musiken: 
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Teori är det som berättar vad som händer […] jag kan höra vad som händer, men jag 

kan också förmedla det textvis. […] man kan prata ett språk, man kan höra det och 

förstå det, man kan skriva […] det går att läsa och det går att höra också, och ta in 

information på två olika sätt. (Axel) 

 

Många av informanterna som nämner kommunikation gör det i samband med 

förståelse. Det gör att gränsen mellan kategorierna kan verka lite otydlig, men det 

går att göra en distinktion. I kategorin kommunikation ligger fokus på en gemensam 

musikalisk begreppsvärld, till skillnad från i kategorin förståelse, där fokus ligger på 

den egna förståelsen. Det är medvetenheten om just kommunikationen som är 

central för kategorin. Genom musikteori och musikteoretiska begrepp kan man 

förmedla musikalisk förståelse till andra, och de som beskriver det visar på samtidig 

medvetenhet om båda aspekterna: 

 

Man kan ju beskriva hur [musiken] är konstruerad. Man kanske kan sätta ord på hur 

den upplevs; man kan beskriva för någon hur man upplever den. Man kan beskriva 

för andra hur man tycker att den sitter ihop hur den är konstruerad. Vad det finns för 

logik och så vidare. (Lars B.) 

 

Dante och Dahlström beskriver hur man kan kommunicera med hjälp av musikteori 

vid gemensamt musicerande. Dante ger ett exempel på hur man kan använda 

musikteoretiska begrepp för att tala om hur man vill harmonisera en låt. 

Kommunikationsaspekten är central för Dahlströms idealbild av vad eleverna ska få 

ut av gemu-undervisningen: 

 

Okej, det är väl något vi lärt oss på jazzteorin […] då kan man säga att “här lägger vi 

in tritonus-substitut på den dominanten”, och då vet alla vad det är. (Dante) 

 

Det ideala resultatet är att vi har en generation musiker som effektivt kan 

kommunicera med varandra, vad musiken gör, och forma musiken tillsammans, utan 

en massa missförstånd egentligen. […] Vi lär oss ett gemensamt uttryckssätt […] 

(Dahlström) 

4. Värdering och norm 

När vi frågade om musikteori kan tala om ifall musik är bra eller dålig uppstod 

diskussioner om huruvida musikteori har en värderande funktion, och i sådana fall på 

vilket sätt. 

 

Alla informanterna uttrycker att musikteori inte kan avgöra om musik är bra eller 

dålig. Många elever säger att det är upp till individen, men att teori kan användas för 
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att förstå vad man tycker om. De som uttrycker att musikteori inte kan värdera, och 

inte utvecklar det, kan fortfarande vara medvetna om att andra kan vilja använda den 

så. Det är däremot sannolikt att de inte anser att det är musikteorins uppgift att 

värdera: 

 

Det blir ju lätt att ta [teorin] som regler, men med tanke på hur många moderna 

stycken som går helt emot de reglerna i så fall … Det kan ju fortfarande vara väldigt 

bra musik. (Benjamin) 

 

[Vad som är bra eller dåligt] tror jag nog är upp till en själv egentligen, hur man 

upplever låten. […] Sen så kan man ju använda sig utav den teoretiska delen till att, 

förstå varför det kanske lät dåligt […] i den typen av låtar. (Arvid) 

 

Musikteorin är någonting objektivt och huruvida musik är bra eller dåligt är subjektivt, 

så per definition kan inte den ena säga något om den andra. (Dante) 

 

Några informanter tar självmant upp hur musikteori kan fungera som normer i vissa 

sammanhang. Ganska många pratar om teorin som riktlinjer, men mest som verktyg 

för skapande. Ett fåtal är tydliga med att de anser att musikteori kan fungera som 

normer. Ett exempel är Axel: 

 

Man ska nog säga att teori är mer som riktlinjer och inte en lag […] det känns som att 

riktlinjer är mer som normer. (Axel) 

 

Tre av lärarna uttrycker att det är människorna som använder teori för att värdera 

snarare än teori som är värderande i sig. Lars B. och Dahlström framhåller 

beskrivandet som icke-värderande, och som en grund för undervisningen. Cederlund 

poängterar att samtidigt som en musikteorikunnig person kan argumentera 

värderande utifrån teorin kan man värdera musik även utan sådana kunskaper: 

 

Det är ju vi som är värderande, i så fall. […] men själva beskrivandet av fenomenen i 

sig kan ju inte vara värderande, annat än den värdering det får utifrån. (Lars B.) 

 

Jag känner igen [åsikten att] “den här låten är bra för att den innehöll de här fräcka 

ackorden, som är jättekrångliga att förklara” men det vill jag inte skicka signaler om. 

Det enda vi gör är att definiera vad musiken gör, utan att lägga estetiska värderingar i 

det. (Dahlström) 
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[…] sen är det en fråga om det är rätt eller fel av oss [som musikteoretiskt kunniga] 

att göra det i så fall. Lika väl kan andra också säga att musik som de inte förstår sig 

på är konstig. (Cederlund) 

 

5.2.1. Musikstilar, principer och normer 

Vid samtalen om värderingar dök det upp några uttalanden som till en början 

förvånade oss, och som verkade motsägelsefulla, något som indikerade att 

informanterna hade en annan förståelse än vår egen. Således fick vi söka den 

förståelse med vilken de uttryckta uppfattningarna var logiska.15 Cederskolans elever 

pratar om värderingar som om de uppfattar att musikteorin är knuten till klassisk 

musik. De säger att olika stilar kan stämma olika väl överens med musikteorin 

samtidigt som musikteorin inte kan avgöra om musiken är bra eller dålig: 

 

Det beror lite på musikstil också. Vissa är ju mer strikta […] Men jag skulle inte säga 

att man kan säga att det är dåligt på grund utav att det inte följer en viss regel eller 

så. (Cecilia) 

 

Jag sjunger mycket klassiskt, och där är det väldigt mycket utifrån musikteori. […] 

Jag lyssnar mycket på punkrock och sånt. [De kan] lägga in grejer som de tycker 

låter bra men kanske inte är helt enligt musikteorins regler och riktlinjer och så. 

(Christine) 

 

Har ni lyssnat på Led Zeppelin nån gång? Ur ett musikteoretiskt perspektiv är det ju 

rent åt helvete men det låter hur bra som helst, så jag tror inte […] att det går att se 

på musik om det är bra eller inte på grund av det. (Carl) 

 

Eleverna förefaller uppfatta att det finns inneboende normer och värderingar i 

musikteorin, som skiljer sig från deras egna värderingar. När de beskriver olika 

genrers förhållningssätt till musikteori och noter framgår det att de värderingar som 

de uppfattar i musikteorin är snarlika de stilkriterier som de förknippar med klassisk 

musik. Samtidigt uttrycker de en medvetenhet om andra genrers förhållningssätt till 

notbilder: 

 

Sjunger du exakt vad det står i notpapprena […] dödar det jazzen lite grann. […] Du 

sjunger ju korrekt, du sjunger ju exakt vad musiken säger att du ska göra, men det 

blir kanske inte rätt för den stilen bara. (Carl) 

 

 
15 Se 4.4.1. Reflektioner över forskarrollen. 
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De verkar uppfatta att andra stilar har principer som skiljer sig från de klassiska och 

att de principerna inte är sämre, men att studiet av dem inte omfattas av musikteorin. 

I tabell 4 presenteras tre skilda synsätt på förhållandet mellan musikteori och 

musikstilar:  

 

Hur uppfattas musikstilars principer och normer? Relation mellan stil och teori 

1. Musikteorin omfattar klassisk musik och dess normer. Teorin är underordnad en stil. 

2. Det finns flera musikteorier, eller grenar av musikteori, 

som omfattar olika stilars uppsättningar normer. 

Teorierna/grenarna är under-

ordnade olika stilar. 

3. Musikteori kan omfatta alla tänkbara musikaliska 

koncept i förhållande till alla tänkbara stilars upp-

sättningar av normer. 

Teorin är inte underordnad 

några stilar, men kan 

användas för att beskriva dem. 

Tabell 4. Synsätt på förhållandet mellan musikteori och musikstilar 

Synsätten förhåller sig hierarkiskt till varandra; de komplexare synsätten innefattar 

de mer grundläggande. Inom synsätt 1 uppfattar man en musikteori som är 

begränsad till en stil. Inom synsätt 2 omfattas flera stilar. Inom synsätt 3 är 

musikaliska koncept i fokus, och på så sätt överskrider musikteori stilgränserna. 

 

Det som eleverna på Cederskolan uttrycker motsvarar synsätt 1. De är medvetna om 

att både klassisk och annan musik har principer och stilkriterier, men förknippar 

musikteori huvudsakligen med den klassiska musikens principer. Ett tydligt exempel 

på uttalanden som motsvarar synsätt 3 hittar vi hos Dahlström. Han uttrycker att 

olika stilars normer och principer, såväl som förhållandet mellan koncept inom olika 

stilar, kan omfattas av musikteoretiska studier oavsett musikstilarnas gränser: 

 

När vi till exempel lär oss Bach-koral och statslära är det stilstudier vi gör […] Vi 

pratar om grundläggande koncept […] och kan se att de förekommer i alla möjliga 

typer av musik. Då är det framförallt kul om man kan hitta kopplingar: Vi studerar en 

bedräglig kadens i någonting klassiskt, och sen hittar vi en bedräglig kadens i en 

Rihanna-låt. (Dahlström) 

 

När Lena B. pratar om värderingar startar resonemanget i något som liknar synsätt 

1, men allteftersom hon reflekterar ger hon en bredare bild. De första tankarna går till 

klassiska principer: 
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Om musikteorin kan vara värderande av musiken? Nej jag tror inte det. Jag menar, vi 

vet att vi inte ska göra sekundgångar nedåt utan hellre göra två kvintfall, om man kan 

räkna en sån sak som värderande […] (Lena B.) 

 

Efterhand beskriver hon hur elevernas musikaliska bakgrunder inom olika stilar kan 

påverka hur de tolkar ämnesinnehållet. Hon landar i att olika stilar har olika principer, 

och att vilka musikteoretiska principer som gäller varierar beroende på stil: 

 

Nu är det inte förbjudet att göra en parallell kvint […] men i den här stilen då så har 

man den principen. (Pontus: Musikteorins principer är alltså stilbundna?) Det kan 

man säga att de är. (Lena B.) 

 

På så sätt breddas resonemanget till att innefatta olika stilar och deras principer, 

något som får ses som ett uttryck för åtminstone synsätt 2. Här är det viktigt att 

poängtera att vi enbart kan säga att informanterna har den förståelse som de har 

uttryckt, men aldrig att de inte har ett synsätt som de inte har gett uttryck för. 

 

Elevernas uppfattning av förhållandet mellan musikteori och genrer kan också 

påverka hur de uppfattar ämnesinnehållets användbarhet. Dahlström beskriver att 

det finns en risk att de inte uppfattar undervisningen som användbar, framförallt om 

man inte kopplar de musikaliska koncepten till exempel från olika stilar: 

 

En del kan ställa sig frågan “vad ska jag ha det till” om det inte relaterar direkt till en 

genre de håller på med: […] “Varför ska jag plugga Mozart när jag går en jazz-

inriktning på mitt instrument?” (Dahlström) 

 

Detta kan jämföras med Dantes påpekande, som visar att användbarheten kan 

knytas till elevernas uppfattningar av musikstilar: 

 

Om man går klassisk musikteori så är det den musiken som den musikteorin lämpar 

sig för. (Dante) 
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5.3. Användbarhet 

Informanterna nämner ett antal faktorer i undervisningen som de upplever påverkar 

hur användbara gemu-kurserna och ämneskunskaperna är för eleverna. Här 

sammanfattas de tre viktigaste. 

5.3.1. Kursernas syfte 

De informanter som pratar om vad gemu-kursernas syfte är uttrycker två huvud-

sakliga riktningar. En riktning fokuserar på ämneskunskapernas betydelse för ett 

framtida studie- och yrkesliv. Dit kopplar eleverna ofta konkreta kunskapsmål: 

 

När man ska söka in till skolor och sånt så prövas [musikteorikunskaper]. Så det är ju 

bra att kunna det. (Bruno) 

 

För en arbetande musiker så tror jag att musikteori är väldigt viktigt att ha kännedom 

om för att man ska snabbt kunna förstå musiken man behöver kunna spela. (Carl) 

 

Asplund reflekterar över ämnets nytta utifrån skolans inriktningar samt vilka vidare-

utbildningar eller musiker-roller gymnasieutbildningen leder till: 

 

I de inriktningar [eleverna] går är det lite olika vikt på vad de ska kunna […] [För 

eleverna] som går instrument/sång är det viktigt att lära sig läsa noter och att de blir 

duktiga gehörsmusiker. (Asplund) 

 

Den andra riktningen fokuserar på hur ämneskunskaperna berikar elevernas musik-

upplevelse, och ger dem mer agens i deras musicerande. Den här riktningen 

beskrivs främst av lärare, till exempel Lars B: 

 

Berikandet av upplevelsen och de ökade möjligheterna att uttrycka sig, på ett sätt 

som man själv vill, det är ju ett stort mål i kurserna. (Lars B.) 

5.3.2. Förkunskaper 

Alla lärare, samt eleverna från Björk- och Dadelskolan, nämner att elevernas för-

kunskaper varierar mycket. Skillnaderna i förkunskaper förefaller vara en utmaning 

som särskilt upplevs prägla gemu-ämnet. Cederskolan och Dadelskolan grupperar i 

någon mån sina elever efter förkunskaper, och Björkskolan har tidigare gjort 

detsamma. Eleverna från Björkskolan diskuterar huruvida elevers varierande för-

kunskaper kan ligga till grund för att undervisningen blir olika användbar för dem. De 

uppfattar att Benjamin hade mer förkunskaper när han började, men att Bruno har 

lärt sig mer: 
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De som inte hade så mycket förkunskaper har nog lärt sig väldigt mycket medan […] 

de som hade mer kanske inte har utvecklats lika mycket [i undervisningen]. De 

kanske har utvecklats [mer] på egen hand. (Bruno) 

 

Jag hade kanske lite mer förkunskaper eller gehör än Bruno […] Jag skulle säga att 

mitt [gehör] utvecklas i alla fall … 40% om man kan säga så? (Benjamin) 

5.3.3. Instrumentens roll i gemu-undervisningen 

Utifrån informanternas beskrivningar finns det två instrument som har en särställning 

i gemu-undervisningen: sång och piano. Sång beskrivs som vanligast före-

kommande när de talar om musicerande på lektionerna. Lena B. lyfter fram sången 

och poängterar en skillnad mellan att sjunga och spela piano: 

 

(Pontus: Men sången är vanligen en viktig del av gehörsundervisningen?) Ja, det är 

det. […] Om man tänker klaviatur blir det ett muskelminne, det blir det ju också om 

man sjunger, men då har man det inom sig själv. (Lena B.) 

 

Dahlström påtalar likt Lena den skillnaden. Han uppfattar dock att det inte är 

självklart för alla elever att sjunga, något som kan vara ett problem eftersom 

traditionell gemu-undervisning bygger mycket på sång: 

  

[Stämbanden är] på ett sätt det mest naturliga uttrycket, för man har inte något 

instrument i vägen, men det är också ett instrument att träna upp. […] Man märker 

[vissa] gymnasieelever som aldrig har använt rösten på det sättet. (Dahlström) 

 

Carl funderar över hur elevernas val av huvud- och bi-instrument påverkar vad de får 

ut av sång på gemu-lektionerna. Han tycker att det fungerar bra för honom, som 

själv sjunger mycket: 

 

[De] som inte har sång […] kanske inte känner att de är bekväma med att hitta någon 

slags hjälp i att sjunga. (Carl) 

 

Pianot nämns av många som en referensram på gott och ont för den teoretiska 

förståelsen. Det finns både lärare och elever som ser positiva effekter av piano-

färdigheter: 

 

Vi märker att när de väljer piano som bi-instrument, då börjar det hända grejer i 

teorin. (Cederlund) 

 



 

 

42 

 

 

Jag tror att det är lättare om man spelar piano. (Denise) 

 

Några elever uppfattar att de koncept som undervisas är specifikt knutna till pianot, 

och huvudsakligen relevanta för det instrumentet. Cecilia, till exempel, beskriver 

ämneskunskaperna som mindre användbara för dem som inte spelar piano: 

 

Man ska höra färgningar eller hur ackorden är lagda […] jag spelar bas alltså. […] 

När det kommer till specifikt ackord – ackord och piano – är det inte jätteanvändbart. 

(Cecilia) 

 

Vissa informanter berör möjligheten till instrumentspel på lektionerna. Både elever 

och lärare förhåller sig positiva till tanken. Överlag framstår det som mindre vanligt 

att elever spelar vid undervisningstillfällena. Bruno beskriver ett tidigare instrument-

inslag som han gärna skulle se mer av: 

 

Jag tror att vi har provat det någon gång, i ettan. Vi satt vid varsitt elpiano och 

härmade varandra. Det var en väldigt bra övning och det skulle vara ännu bättre nu, 

[under] de senare åren. (Bruno) 

 

Cederlund beskriver hur han använder instrumentspel för att koppla ämnes-

kunskaperna till elevernas andra musikämnen: 

 

Det är lite beroende på vilken elevgrupp jag har. Jag skulle säga att jag gör det mer 

med dem som inte gör den kopplingen själva. […] [Med de andra] gör jag andra 

praktiska moment. (Cederlund) 

 

När vi frågar Dahlström hur hans idealundervisning skulle se ut är instrumentspel det 

första han tänker på, tillsammans med mindre grupper vilka skulle möjliggöra det: 

 

Då skulle vi ha ganska små undervisningsgrupper, kanske max fem, sex elever per 

grupp. Vi skulle vilja att de har med sig sitt instrument eller musicerar på gehörs-

lektioner. (Dahlström) 

 

Många elever tänker att instrumentspel på lektionerna skulle stärka lärandet samt 

kopplingen mellan gemu-kunskaperna och deras musicerande: 

 

Jag tror att man skulle kunna koppla det lättare [...] till det som vi egentligen gör 

mest, att spela. (Cecilia) 

 



 

 

43 

 

 

Jag kan förstå att man skriver på whiteboardtavlan, men alltså mitt huvudinstrument 

är ju inte whiteboardtavla. Jag måste förstå, jag måste också utöva det som jag tar in 

från whiteboardtavlan, in i mitt instrument. (Axel) 

 

Alla elever och lärare som uttalar sig om att inkludera mer musicerande och 

instrument i undervisningen förhåller sig positiva till att prova, i mån av tid och 

resurser. Många är samtidigt tydliga med att de inte vill plocka bort något nuvarande 

moment.  
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6. Diskussion 

Här görs en sammanfattning av resultatet och sedan en metoddiskussion. Därefter 

diskuteras resultatets betydelse för undervisningen, betraktat i förhållande till styr-

dokument och tidigare forskning. Slutligen sammanfattar vi vilka slutsatser vi drar av 

studien och ger förslag på fortsatt forskning. 

6.1. Sammanfattning av resultatet 

Resultatet som berör forskningsfråga 1 beskrivs i 5.1. Gehör och gehörsutveckling. I 

informanternas beskrivningar kunde vi läsa ut tre sätt genom vilka de upplever att 

gehöret utvecklas: aktivt lyssnande, tillämpning samt begreppsliggörande. Det 

framkom även att begreppet gehör uppfattas ha en större bredd än vad som 

självklart omfattas av undervisningen. 

 

Resultatet som berör forskningsfråga 2 beskrivs i 5.2. Musikteorins roll. När 

informanterna beskrev musikteorins roll i musikaliska sammanhang framkom fyra 

aspekter: förståelse, skapande, kommunikation samt värdering och norm. Det 

framkom också olika sätt att förstå musikteori i förhållande till musikstilar. Musikteori 

uppfattades omfatta antingen klassisk musik, flera musikstilar eller musikaliska 

koncept oberoende av stil. 

 

I 5.3. Användbarhet beskrivs faktorer som enligt informanterna påverkar gemu-

ämnets användbarhet. Ämnet uppfattas som instrumentellt – det är inte ett 

självändamål. De som pratar om ämnets syfte beskriver det i ett spann mellan att 

förbereda eleverna för framtida studie- och yrkesverksamhet och att berika deras 

musikupplevelse. Oavsett hur syftet beskrivs placeras musicerande och musik-

skapande i centrum. I enlighet med vad lärarna och eleverna fokuserade på väljer vi 

att besvara forskningsfråga 3 genom att beskriva vad som gör ämnet användbart för 

eleverna. Elevernas uppfattning om gemu-ämnets användbarhet förefaller påverkas 

av hur väl de kan knyta ämnesinnehållet till sitt musicerande och musikskapande. Ju 

starkare koppling eleverna ser mellan ett undervisningsmoment och de egna 

musikaliska sammanhangen, desto större användbarhet tillskriver de undervisnings-

momentet. Hur eleverna uppfattar gemu-ämnets användbarhet kan påverkas av: 
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• Vad eleverna uppfattar omfattas av musikteori, och hur det relaterar till de 

genrer/stilar eleverna identifierar sig med. 

• Vilken roll eleverna uppfattar att musikteori har i musicerande och musik-

skapande. 

• Hur eleverna uppfattar ämnesinnehållets koppling till sina instrument. 

• Elevernas förkunskaper. 

Gehörsundervisningen beskrivs främst som begreppsliggörande, vilket indikerar att:  

• Gehörsundervisningens användbarhet uppfattas i relation till 

begreppens/teorins upplevda användbarhet. 

6.2. Trovärdighet och tillförlitlighet 

Kvale och Brinkmann (2014) framhåller vikten av transparens i metodbeskrivningen 

och kontextualisering av resultatet i kvalitativa intervjustudier; läsaren ska själv 

kunna bedöma hur studiens resultat är överförbart till andra sammanhang. När 

slutsatser dras från den här studien är det viktigt att vara medveten om att vi nästan 

uteslutande har intervjuat elever som läser gemu 2. Det innebär att eleverna 

förmodligen har en tillräckligt positiv inställning till ämnet för att välja att läsa en 

andra kurs. Elever med en mer negativ bild av ämnet har kanske inte valt att läsa 

vidare, och finns därför troligen inte representerade i studien. 

 

Forskningsfrågorna fokuserar på hur gemu-kurserna uppfattas av elever och lärare. 

Vi utformade halvstrukturerade, samtalsinspirerade intervjuer, som lämpar sig för 

utforskande studier (Kvale & Brinkmann, 2014) och för en fenomenografisk 

forskningsansats (Marton & Booth, 2000). Eftersom vi varken har observerat 

undervisning eller testat kunskaper talar vårt resultat varken om hur undervisningen 

faktiskt ser ut eller vilka kunskaper informanterna har. De slutsatser som kan dras 

gäller hur ämnet erfars, samt hur resultatet förhåller sig till tidigare forskning och 

studiens fenomenografiska ramverk. Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att en 

friare intervjustruktur lättare framkallar oväntade och spontana svar, men att den kan 

göra analysprocessen svårare. Vi fick ett rikt och intressant material, om än stundtals 

något spretigt. En annan bidragande orsak till både materialets stora omfattning, 

rikedom och spretighet var sannolikt att vi använde fokusgrupper. Vi upplevde att 

samtalen flöt på bra och det blev mycket material. Nackdelen med så mycket 

material var att det gick åt mycket tid åt att bearbeta och sålla i det för att ta fram det 

som var mest relevant för studiens syfte och forskningsfrågor. Det fanns mycket 
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intressant i materialet som inte inrymdes i den här studiens omfattning. Fördelen 

med det var att vi hade ett stort underlag, något som vi är väldigt glada för. 

 

Vår intervjumetod ledde även till att intervjufrågorna utvecklades under intervju-

processen. Detta är enligt Kvale och Brinkmann (2014) ett problem vid hypotes-

prövande studier men inte nödvändigtvis vid utforskande. Under analysen hade vi 

ibland velat gå tillbaka och ställa fler frågor till vissa informanter för att komplettera 

materialet utifrån vår nyfunna förståelse. Vi har försökt ta hänsyn till det i 

presentationen av resultatet. Samtidigt värdesätter vi möjligheten vi fick att följa upp 

informanternas mer oväntade beskrivningar vid intervjutillfällena, något som kom att 

bli centralt för vår analys.  

 

Larsson (1986) framhåller vikten av att ha tydligt definierade fenomen för att säkra 

överensstämmelsen mellan fenomen och beskrivningskategorier. Under analys-

processen fick vi därför justera uppfattningen om vad vi beskrev i takt med att 

beskrivningskategorierna utkristalliserade sig tydligare. Det är också viktigt att 

fenomen och beskrivningskategorier är begripliga. Kategoriernas begriplighet och till-

förlitlighet kan styrkas av en medbedömare (Kihlström, 2007; Larsson, 1986). Vi har 

inte haft någon medbedömare, men eftersom vi är två har vi kunnat diskutera 

överensstämmelsen i vår förståelse, något som sannolikt ökar tillförlitligheten. 

 

I början av transkriptionsprocessen var vi möjligen överdrivet noggranna med 

nyanser som pauser och ordupprepningar. Det förlängde transkriptionsprocessen, 

men bör inte ha påverkat tillförlitligheten negativt. Under kodning, kategorisering och 

övrig analys arbetade vi tätt tillsammans och jämförde våra uppfattningar 

kontinuerligt. Så fort någonting var oklart i det bearbetade materialet återvände vi till 

utskrifterna för att förstå kontexten, och i vissa fall även till ljudupptagningarna för 

tonfall eller potentiellt felhörda ord. Sammanfattningsvis är vår uppfattning att 

resultatet är rimligt, och att det är användbart så länge det tolkas utifrån sitt 

sammanhang. 

6.3. Relevansstruktur och användbarhet 

Studien indikerar att elevernas uppfattning om ämnesinnehållets användbarhet 

påverkas av hur innehållet relaterar till deras musikaliska sammanhang. Det kan 

jämföras med det Marton och Booth (2000) beskriver som den lärandes verklighet, 

det den lärande erfar som verkligt: 
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[…] även om skolans sociala värld erfars som verklig, är det långt ifrån självklart att 

skolundervisningens innehåll erfars som någonting som handlar om den “verkliga” 

världen (Marton & Booth, 2000, s.201) 

 

Fenomen och situationer som upplevs ligga nära den lärandes verklighet ger gynn-

samma förutsättningar för ett djupinriktat lärande (Marton & Booth, 2000). 

Informanterna förefaller uppleva sina musikaliska sammanhang som verkliga. 

Undervisningsmoment som eleverna uppfattar som användbara i sitt musicerande 

och musikskapande torde därför också erfaras som mer verkliga, och lättare att 

förstå. 

 

Det som uppfattas som mindre användbart, mindre verkligt, blir mindre relevant för 

eleven. Således påverkas undervisningssituationens relevansstruktur av hur eleven 

uppfattar ämnesinnehållets användbarhet. Samtidigt torde användbarheten påverkas 

av vilka aspekter av de undervisade fenomenen eleven erfar; ju fler aspekter av 

fenomenet som uppfattas, desto större sannolikhet att det kan knytas till elevens 

musikaliska verklighet. En elev som enbart uppfattar musikteori som en samling 

analysverktyg har troligen svårare att koppla undervisningen till sitt musikskapande 

än en elev som ser även skapande som en av musikteorins funktioner. Mot bak-

grund av det framstår det som att den upplevda användbarheten är en viktig faktor 

för möjligheten till djupinriktat lärande i gemu-undervisningen. 

6.4. Resultatets relevans för problemområdet 

Här knyts resultatet till forskning, styrdokument och övrig litteratur som presenterats i 

kapitel 2. En områdesöversikt. I avsnittet diskuteras de delar av resultatet som vi 

uppfattar som viktigast och mest intressanta. Med stöd i resonemanget om relevans-

struktur och användbarhet vill vi peka på vad studiens resultat kan betyda för 

förståelsen av gemu-undervisning. 

6.4.1. Ett bredare gehörsbegrepp 

En intressant del av resultatet är att ett bredare gehörsbegrepp framkom, och med 

det frågan om var gränsen går för vilka former av gehör som ska omfattas av under-

visningen. Kursernas centrala innehåll omfattar följande parametrar: 

 

Gehörsträning av puls, rytm, melodi, harmoni och form. (Skolverket 2011a) 
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Av informanternas beskrivningar framstår det inte som självklart att balans, klangfärg 

och frekvenser16 inryms i kursplanens parametrar, utan att gehöret enligt ämnes-

traditionen huvudsakligen omfattar parametrar som kan uttryckas med traditionell 

notskrift. Ämnets syfte framhåller dock att undervisningen ska utveckla förståelsen 

för gehörets betydelse vid musicerande. Enligt andra gemu-kursens kunskapskrav 

ska eleverna för de högre betygen använda gehöret i improviserad och noterad 

musik (Skolverket, 2011a). 

 

Informanterna beskriver genrer där parametrar som faller utanför gehörs-

undervisningen uppfattas som centrala. Ett exempel är frekvensers och klangfärgers 

betydelse för förståelse av elektronisk musik. Om de genrer, vars centrala 

parametrar faller utanför undervisningen, tillhör elevernas musikaliska verklighet kan 

undervisningen framstå som mindre användbar för deras musicerande. Det överens-

stämmer med det Hanken och Johansen (2013) beskriver: att bristande koppling till 

elevers musikkultur kan påverka deras förhållande till undervisningen negativt. För 

att stärka förståelsen för gehöret i musicerandet enligt ämnesplan och kunskapskrav 

framstår det som relevant att vidga gehörsbegreppet till att omfatta de parametrar 

som är relevanta för elevernas musikaliska sammanhang. Till exempel kunde klang-

färg bli en del av gehörsundervisningen av harmoni och melodi. 

6.4.2. Musikteoretiska modeller – verktyg eller mer? 

Zimmerman Nilsson (2009) och Rudbäck (2020) problematiserar det hantverks- och 

verktygsfokus som de uppfattar i didaktiseringen av ämnesinnehållet. De påtalar 

risken att eleverna missar den musikaliska helheten och kopplingen till ämnets 

musikaliska aspekter. Zimmerman Nilsson beskriver att ämnesinnehållet behandlas 

som ett system i sig. Rudbäck lutar sig mot det när han i analysen av sitt resultat 

beskriver verktygen som “self-contained units”: självständiga, fristående enheter 

(Rudbäck, 2020, s.277). 

 

I resultatet framkom fyra aspekter av musikteori: förståelse, skapande, 

kommunikation samt värdering och norm. Samtidigt beskrevs både ett 

situationsbaserat användande av specifika modeller och ett övergripande – ibland 

intuitivt eller omedvetet – användande av musikteori. Vissa informanter beskrev de 

teoretiska modellerna som att de var gjorda för specifika situationer, som verktyg 

som utför en väldigt specifik uppgift, medan andra fokuserade på hur modellerna 

relaterade till bakomliggande principer som beskriver musik. Man kan jämföra 

 
16 Här använder vi ordet frekvenser som informanterna använder det, om olika frekvensområden eller 
register vid till exempel mixning inom musikproduktion. 
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synsätten med förstoringsglas, som man tar fram ibland när man ska läsa något litet, 

och glasögon, som förtydligar världen hela dagen. Framställningarna av det 

verktygsbetonade användandet fick ofta modellerna att verka lösryckta från 

elevernas eget musicerande, och ibland även från merparten av den musik som 

utgör elevernas musikaliska sammanhang. I de fallen ter sig modellerna som 

fristående enheter, som inte kopplas till bredare principer i ett helhetsperspektiv. 

 

Ur ett pedagogiskt perspektiv leder resonemanget till frågan: lär sig eleverna om 

musik genom modellerna eller lär de sig enbart modellerna? Frågan kan ställas i 

relation till den uppdelning i yt- respektive djupinriktning till lärande som Marton och 

Booth (2000) beskriver. I vår studie motsvarar ytinriktning ett ensidigt fokus på 

modellen. Djupinriktning motsvaras av ett fokus som sträcker sig även till modellens 

musikaliska innebörd. Sambandet mellan de två inriktningarna är hierarkiskt; för att 

kunna uppfatta musiken genom modellen krävs även att man uppfattar modellen, 

men man kan uppfatta modellen utan att förstå dess relation till musiken. För-

hållandet mellan musikteorins roll och de två lärandeinriktningarna presenteras i 

tabell 5. 

 

Kategori: Förståelse Skapande Kommunikation Värdering och norm 

Ytinriktning 

(Verktyg) 

Analysverktyg Strikta recept 

för musik 

Fokus på 

begreppen 

Modeller ger explicita 

regler 

Djup- 

inriktning 

(Principer) 

Modellernas 

bakomliggande 

principer 

Fritt skapande 

med principiell 

förståelse 

Fokus på musik 

som begreppen 

representerar 

Modeller ger uttryck 

för genrer, normer 

och stilkriterier 

Tabell 5. Förhållningssätt till musikteori och musikteoretiska modeller 

Bland informanterna framträdde skillnaderna mellan lärandeinriktningarna tydligast 

gällande förståelse och skapande. Olika informanter kunde prata om samma modell 

på skilda sätt: som ett specifikt verktyg eller som ett sätt att förstå och hantera musik 

på ett bredare, principiellt plan. En och samma informant kunde ha olika upp-

fattningar om olika modeller. 

 

Gällande kommunikation är skillnaden mellan lärandeinriktningarna huruvida 

begreppen främst används för att prata om modellerna eller om begrepp och 

modeller används för att kommunicera musikaliska tankar. Värderingsaspektens 

fokus är hur man uppfattar att värderingar hör ihop med musikteori. Ytinriktningen 

innebär att musikteoretiska modeller tolkas som regelsystem i sig, med rätt och fel, 
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som kan användas för att värdera musik. Djupinriktningen innebär fokus på inne-

börden i de värderingar som görs; man tolkar dem som gjorda av människor i ett 

sammanhang. På så sätt blir modellerna uttryck för smak, rådande normer eller stil-

kriterier snarare än rättesnören för musik. 

 

Resultatet indikerar att en verktygsbetonad syn på teori (ytinriktning) medför smala 

användningsområden för musikteoretiska verktyg och modeller. Verktygen riskerar 

att uppfattas som genrespecifika. Det torde leda till att musikteori och gemu-ämnet 

uppfattas som mindre användbart. Bland informanter som uttrycker en mer principiell 

förståelse (djupinriktning) förefaller de fyra aspekterna ligga närmare varandra och 

samspela mer. Till exempel beskrivs förståelse som en utgångspunkt för skapande, 

och kommunikation som ett sätt att förmedla förståelse. Snarare än som lösryckta 

verktyg, uppfattas musikteoretiska modeller vid ett djupinriktat fokus som ramverk för 

att betrakta och hantera musik, med upp till fyra distinkta men samspelande 

funktioner. Modellerna ses i ett sammanhang och får mening utanför sig själva när 

musiken är i fokus, något som ökar deras användbarhet. På det stora hela framstår 

det som att ämneskunskapernas användbarhet upplevs öka när modellerna kopplas 

till den musikaliska helheten. 

6.4.3. Mitt huvudinstrument är inte whiteboardtavla 

Genom att säga “jag måste också utöva det som jag tar in från whiteboardtavlan, in i 

mitt instrument” påtalar Axel att hans instrument är en länk i kopplingen mellan 

ämneskunskaperna och musicerandet. Studiens resultat indikerar att instrumenten 

har två olika roller: de är en mental referensram för kunskaperna, och spelandet är 

ett sätt att tillägna sig kunskaperna. 

 

Rudbäck (2020) framhåller klingande exempel som ett mellanled i medieringskedjan 

mellan undervisningsinnehållet och musiken. Vår studie indikerar att elevernas 

instrument, samt instrumentkunskaper och instrumentfärdigheter, kan vara andra 

mellanled både som mentala och praktiska referensramar. Elever med en svagare 

relation till sång och piano, instrument som förefaller ha särskilda roller i under-

visningen, kan uppfatta en svagare koppling mellan undervisningsinnehållet och sitt 

musicerande. Musicerande nämns i kursernas centrala innehåll och kunskapskrav. I 

det centrala innehållet specificeras varken instrumentspel eller sång. I kursernas 

kunskapskrav efterfrågas sång respektive sång och spel, men inget särskilt 

instrument specificeras (Skolverket, 2011a). Sången har alltså en särställning även i 

styrdokumenten, medan pianot förefaller vara förankrat i ämnestraditionen som det 

lämpligaste instrumentet för visualisering av teori. 
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Flera lärare pratar om att börja i det klingande och koppla det till teori. Många elever 

beskriver gehörsundervisningen på sätt som framhåller det teoretiska, begreppslig-

görandet. Samtidigt som lärarna lägger vikt vid att förankra kunskaperna i det 

klingande uppfattar eleverna ett teoretiskt fokus i undervisningen, vilket liknar det 

fokus på gemu-ämnets scientia-dimension som Zimmerman Nilsson (2009) 

beskriver. Ett möjligt sätt att stärka ämnets konstnärliga sida kunde vara att inkludera 

mer instrumentspel i undervisningen. Det skulle stärka gehörsundervisningens för-

ankring i tillämpning, och skulle kunna stärka elevernas uppfattning av ämnets 

användbarhet. 

6.4.4. Genrer och ämnestraditioner 

Studiens resultat indikerar, i enlighet med Hanken och Johansen (2013), att en 

bristande koppling mellan de genrer som representeras i undervisningen och de som 

eleverna identifierar sig med kan få negativa konsekvenser för elevernas relation till 

ämnet. När informanterna pratar om gemu-ämnet förefaller den klassiska musiken 

ha en särställning i dess traditioner, något som framgår av vilka musikstilar musik-

teorin mest självklart förknippas med (se Tabell 4). I likhet med Scheids (2009) 

informanter talar eleverna om noter i samband med klassisk musik. När de talar om 

andra genrer beskriver de ett gehörsbaserat förhållningssätt, eller ett friare 

förhållningssätt till noter. Det eleverna säger om klassisk musik liknar Hultbergs 

(2002) reproduktiva förhållningssätt, medan det eleverna säger om exempelvis jazz 

närmare liknar det explorativa. 

 

Den genrebredd som präglar elevernas musikaliska sammanhang, på fritiden och 

ibland i andra musikämnen, förefaller inte alltid vara representerad i gemu-

undervisningen. Det kan jämföras med den tröghet som Borgström Källén (2014) 

tillskriver den cykliska strukturen inom svensk musikutbildning. Vissa informanter ger 

ibland tvetydiga bilder av ämnesinnehållet: en initial bild ligger närmare den 

klassiska musiken, men den nyanseras när de reflekterar kring sina egna 

uppfattningar. Den sammantagna bilden förefaller således vara en kombination av 

snävare ämnestraditioner och informanternas egna uppfattningar om musik och 

musikteori. Vi uppfattar att ett fokus på grundläggande, ofta genreöverskridande 

musikaliska koncept, med musikexempel från olika stilar i undervisningen, skulle 

kunna öka elevernas upplevelse av undervisningsinnehållets användbarhet. Det 

gäller kanske särskilt i sammanhang där elevernas musikaliska inriktningar inte 

motsvarar ämnestraditionen. 
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6.5. Slutsatser 

Avslutningsvis vill vi lyfta resonemanget till ett mer filosofiskt plan genom att återgå 

till studiens titel: Gehörs- och musiklära – vad ska vi med det till? Marton och Booth 

(2000) beskriver fenomenografisk forskning utifrån en strävan att förstå vad som 

låter människor hantera världen på olika sätt: 

 

Vilka kritiska aspekter finns det hos sätt att erfara världen, som gör att människor kan 

hantera den på mer eller mindre effektiva sätt? (Marton & Booth, 2000, s.153) 

 

Vad innebär det att hantera musik på ett effektivt sätt? Vi har i studien utgått från att 

synen på musik är subjektiv; ingen musik kan anses vara bättre än någon annan, 

annat än utifrån en enskild persons tycke och smak. Varje musikalisk handling har 

ett resultat. Om inget musikaliskt resultat kan anses vara bättre än något annat, vad 

är då undervisningens mål? Ämnesplanen (Skolverket, 2011a) ger förhållandevis 

konkreta mål för kurserna, som ska uppnå ämnets syfte. Den återkommer till elevers 

musicerande och musikskapande som en referensram för gemu-kurserna. Med det 

resonemanget är kursernas mål knutna till elevernas musicerande och musik-

skapande, samt till elevernas egna mål.  

 

Den koppling eleverna ser mellan ämnesinnehållet och sina egna musikaliska 

sammanhang förefaller således vara central för gemu-undervisningens menings-

fullhet. Detta går i linje med studiens resultat, som indikerar att de elever som ser en 

starkare koppling till sitt musikaliska sammanhang också upplever gemu-ämnet som 

mer användbart. Slutsatsen är att det finns olika sätt att uppfatta gemu-

undervisningen och dess innehåll. Hur eleverna upplever undervisningen och 

innehållet samt dessas användbarhet är knutet till hur de kan koppla dessa till sitt 

musicerande och musikskapande. Vi tror därför att det kan gynna undervisningen 

och lärandet att stärka den kopplingen.  

 

Vi ställde frågan: Hur uppfattar elever och lärare ämneskunskapernas 

användbarhet? I slutändan förefaller frågan vara svaret: Elever och lärare uppfattar 

gehörs- och musiklära utifrån ämneskunskapernas användbarhet för eleverna. 

6.5.1. Fortsatt forskning 

Studien bygger vidare på Rudbäcks (2020) och Zimmerman Nilssons (2009) studier, 

två undervisningsnära studier med observationer och intervjuer. Den har resulterat i 

beskrivningar av synsätt på gemu-kurserna och deras beståndsdelar. Det vore 

intressant med studier som tog med den här förståelsen in i klassrummen, och 
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undersökte hur undervisning och/eller elevers lärande påverkas av elevers och 

lärares synsätt. Vi försökte ta ett helhetsgrepp på ämnet, och upptäckte möjliga 

snävare, mer djupgående frågor, såsom: Hurdan är elevernas förmåga att ta med sig 

sina kunskaper ut ur klassrummet? Hur påverkar nivågruppering elevernas inlärning 

och relation till ämnet? Vad är viktigt för att eleverna ska kunna utveckla sitt gehör i 

undervisningen?  

 

Slutligen en fråga som direkt relaterar till vårt resultat: Lär sig elever som uppfattar 

ämnet som användbart mer, eller uppfattar eleverna ämnet som mer användbart ju 

mer de lär sig? Det skulle mycket väl kunna vara både och, och i så fall kanske 

frågan snarare bör lyda: I vilken mån hjälper det elevernas lärande att i under-

visningen stärka kopplingen mellan ämnet och elevernas musikaliska sammanhang?  
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Bilagor 

 Intervjuguide 

Förberedelser 

Hälsa på eleverna och tacka för medverkan 

Vi heter Pontus Bertling och Martin Wennerberg, och vi är två universitetsstudenter 

som studerar musikpedagogik på distans vid Umeå universitet. Vi har båda tidigare 

läst på estetprogrammet på gymnasiet, och sedan studerat komposition på 

musikhögskolan. Det här är vårt examensarbete, och till sommaren blir vi 

musiklärare. 

Småprata lite 

Studiens fokus 

Studiens fokus är hur elever och lärare på gymnasiets estetiska musikprogram ser 

på gehörs- och musiklära. Intervjuns ljud kommer att spelas in. 

När man gör intervjuer är det viktigt att följa vissa riktlinjer. 

Vi ska informera er om vad vi gör för studie. Vi har sagt lite nu, och ni kan få veta 

mer efteråt om ni vill. Ni deltar i intervjun frivilligt. Om ni känner er väldigt obekväma 

med någon fråga har ni rätt att avstå från att svara på den, och om ni skulle börja må 

dåligt av intervjun har ni rätt att avbryta er medverkan. Ni kommer att vara helt 

anonyma, och inget som ni säger ska kunna kopplas till er. Intervjun kommer bara 

att användas för vår forskning, och de enda personerna som kommer ha tillgång till 

den här intervjun är vi två och eventuellt vår handledare. 

Fråga om skriftligt samtycke om det behövs. 

Samtalsordning 

Det här kommer att bli ett samtal om gehörs- och musiklära. Vi kommer att styra 

samtalet och ställa frågor så att det handlar om rätt ämnen, men ni får gärna flika in 

något efter att någon annan har pratat. När vi ställer frågor gör vi det oftast till alla, 

och frågar vi någon specifik av er får ni gärna fylla i med mer när den har pratat 

färdigt. Om ni känner att ni inte har pratat klart när vi ställer en fråga får ni gärna 

säga det. 

Är det någon som har några frågor innan vi börjar? 

  



 

 

Intervju 

Starta inspelning 

Fråga om instrument och genrer 

(Exemplifiera själva, Pontus först och Martin sist.) 

Är det någon punkt i det här som ni skulle vilja starta med? 

Fråga om följande ämnen: 

 Elever Lärare 

Gehör Hur kan man arbeta med sitt gehör? 

 Kan alla öva upp gehöret? 

Musikteorins 

roll 

Vad har man musikteori till? 

Vad säger musikteorin om musiken? 

 Kan man använda musikteori för att ta reda 

på om något är bra eller dålig musik? 

Användning Hur använder du musikteori/ditt 

gehör när du musicerar eller skapar 

musik? 

Hur använder eleverna 

musikteori/sitt gehör när de 

musicerar eller skapar musik? 

 Hur skulle du vilja använda 

gehör/musiklära? 

Hur skulle du vilja att eleverna 

använde gehör/musiklära? 

 Hur skulle du vilja arbeta med gehör/musiklära? 

Är det någon som har något mer att säga? 

Vi har inga fler frågor. 

Avsluta inspelning 

Uppföljning 

Fråga hur intervjun har upplevts 

Förklara syfte närmare om någon är intresserad 

Tacka för intervjun, och avsluta 

 

 



 

 

 Infoblad 

Vi heter Pontus Bertling och Martin Wennerberg, och vi är två universitetsstudenter som 

studerar musikpedagogik på distans vid Umeå universitet. I studierna ingår att skriva ett 

examensarbete om ett ämne som intresserar oss. Vi har valt att undersöka hur elever och 

lärare på gymnasiets estetiska musikprogram ser på gehörs- och musiklära. 

 

För att göra detta vill vi intervjua dig tillsammans med några andra elever, och de fem 

punkterna på nästa sida beskriver de områden som vi tänker prata om under intervjun. Vi 

kommer göra intervjun i ett digitalt gruppsamtal och den beräknas ta upp till 60 minuter. 

Intervjuns ljud kommer att spelas in för att sedan bearbetas. Bild spelas inte in och 

naturligtvis följer denna undersökning forskningsetiska principer, vilka formuleras i fyra 

huvudkrav. 

 

Informationskravet: Forskaren ska informera de av forskningen berörda om den aktuella 

forskningsuppgiftens syfte. 

 

Samtyckeskravet: Deltagare i en undersökning har rätt att själva bestämma över sin 

medverkan. 

 

Konfidentialitetskravet: Uppgifter om alla i en undersökning ingående personer ska ges 

största möjliga konfidentialitet och personuppgifter ska förvaras på ett sådant sätt att 

obehöriga inte kan ta del av dem. Man är alltså helt anonym. 

 

Nyttjandekravet: Uppgifter insamlade om enskilda personer får endast användas för 

forskningsändamål. 

 

Vi hoppas att du finner det intressant för dig att delta i denna undersökning. För att delta ber 

vi dig underteckna nedan och därmed samtycka till att du blir intervjuad. 

 

 

…………………………………………………………………………………………………………… 

Ditt namn 

 

 

Maila din underskrift till: 

fingerad@mailadress.com 

 

Du kan skriva under digitalt, skriva ut och ta en bild, eller skicka ett mail där du klistrar in det 

här och skriver att du samtycker till att delta i undersökningen. 

 

Uppstår frågor, kontakta oss för mer information.       

  

Pontus Bertling XXX-XXX XX XX 

Martin Wennerberg XXX-XXX XX XX 

 



 

 

Frågor som bifogades på infobladets baksida: 

• Hur arbetar du med gehör? 

• Hur arbetar du med musiklära? 

• Hur kan man utveckla gehör/musiklära? 

• Hur använder du gehör/musiklära? 

• Hur skulle du vilja arbeta med gehör/musiklära? 


