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Syftet med denna studie var att undersoka hur fenomenet gehor &r
situerat pa en musikhogskola, samt hur studenter och ldrare forhéller sig
till fenomenet. En instrumentell fallstudie genomfoérdes genom att folja
en student pd en storre svensk musikhdgskola. Genom observationer av
en gehorslektion, en satsldralektion och en orkesterlektion samt en
intervju med studenten framkom det att fenomenet gehdr ar situerat pa
olika sétt i olika lektioner och att studenter och larare forhaller sig olika
till fenomenet beroende pa kontext. Det framkom dven att studentens
onskan om att tillhora en viss praxisgemenskap péverkar dess deltagande
och vad denne anser ar viktig kunskap att ha.
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1. Inledning

Han satte sig ner pa pianopallen och kinde nervositeten komma krypande upp lidngs
kroppen som ett brev pd posten. Pulsen gick upp, han kinde sig skakig i knina,
hédnderna blev alldeles svettiga. Han blev alltid sahér nervos ndr han skulle spela
konsert. Tank om han skulle spela fel? Tdnk om han skulle glomma bort vilka tangenter
han skulle trycka pa? Tank om hela publiken skulle skratta & honom for att han inte
kunde memorera musiken? Han hade ju 6vat sd ldnge pa att fa varje finger pa ritt plats,
precis som det stod i noterna. Utantill var absolut inte ndgot alternativ. Varje
fingersdttning, varje dynamik maste bli rdtt och om han glomde nagon rorelse under
konsertens gang sé skulle allt bli fel, det visste han. Och hur skulle han da ta sig tillbaka
om han inte fick borja om stycket? Efter konserten, pratade vi om det, han och jag. Han
beréttade hur han aldrig kunde vara sidker pa att han skulle spela ritt, att han hade inte
hade nagon strategi for att géra det. "Brukar du inte lyssna pé det du spelar?" undrade
jag nyfiket.

Den hir konversationen hade jag med en klasskamrat da vi studerade tillsammans pa en
eftergymnasial utbildning. Jag visste att han hade spelat klassiskt piano sedan han var
liten, studerat pa musikgymnasium dar gehdrsundervisning var en del av utbildningen,
och dven komponerat musik for strdkensemble. Men trots vara ndgorlunda lika
uppvéxter sa sag han s annorlunda pa musik dn vad jag gjorde, och det tinde en gnista
av nyfikenhet 1 mig. Sjdlv hade jag alltid kopplat ithop en viss not med ett visst ljud. Om
jag kunde ldsa det som stod skrivet kunde jag ldra mig det utantill, som en melodi jag
kunde hora inuti huvudet. Skulle jag spela ett instrument visste jag pa ett ungefar hur det
skulle lata innan jag tryckte ner tangenterna och det hade alltid varit en naturlig del i
mitt eget musicerande.

Efter den hir handelsen, och ménga ar efter att ha studerat och undervisat i musik pa
olika nivaer i Sverige och USA har jag mirkt en stor skillnad i kunskapsniva pa
studenters gehorskunskaper. Under mina studier pa Berklee College of Music arbetade
jag som hjdlplérare at studenter inom bl.a. gehorsldra, musikteori (jazz och klassiskt),
samt kontrapunkt och slagteknik. Jag specialiserade mig pa studenter som blivit
underkidnda 1 de mest grundliggande gehdrs- och musikteorikurserna. Att mdta si
ménga unga vuxna musiker pd professionell och semiprofessionell nivd, som gjort
intrddesprov till en hogre musikutbildning, men som dndé inte kunde greppa de mest
grundlidggande dvningarna inom gehorsdmnet spidde pa min nyfikenhet. De kunde ju
spela musik? Sedan jag kommit tillbaka till Sverige och borjat studera hér har jag
upplevt samma sak: trots att de som gar en hogre musikutbildning och anses ha
tillrackligt god kunskap 1 instrumentalteknik, teori och gehoér for att klara ett
intrddesprov, sé skiljer sig kunskapsnivan inom gehdrsdmnet avsevért mellan studenter.
Vissa behover extra gehorslektioner och hjélplarare for att klara kurserna och manga
beskriver gehor som nédgot svart eller trakigt.

Som jazzmusiker har jag dven lagt marke till kulturella skillnader mellan den svenska
och den amerikanska jazzscenen. Enligt min erfarenhet &r t.ex. notldsningsforméga
nagot en jazzmusiker maste ha for att spela konserter och jamma i New York. Det ingér
1 deras kulturella identitet att kunna l4sa kromatik och udda taktarter a vista vilket i hog
grad ocksd priaglar undervisningen pad musikerutbildningar. I  svenska
jazzmusikerutbildningar har jag erfarit att fokus ligger mer pd eget skapande och att



hitta sin unika musikaliska rost, ndgot studenter kan gora med eller utan det tekniska
och teoretiska hantverket.

Den stora skillnaden inom studenters gehor kan alltsd inte bara bero pa individens
enskilda preferenser och inldrningsstrategier utan maste &dven ha med
undervisningssituationen och den blivande arbetslivskulturen att gora. Av foljande
anledning inriktar sig mitt forskningsintresse pa att undersoka kulturens betydelse for
larandet av gehorsmaissiga kunskaper.

1.1 Syfte och problemformulering

Syftet med studien &r att undersdka forekomsten av foreteelsen gehor inom hogre
musikutbildning, samt studera hur olika undervisningssituationer paverkar
musikerstudenters gehdrsinldrning. Hur dr foreteelsen gehor situerad och hur dr student
och ldrare situerade i forhédllande till gehoret? Forhaller sig studenten olika till gehdret
beroende pa vilket dmne som studeras? Dessa funderingar kokas ned till tre
forskningsfragor:

Forskningsfragor:
*  Hur visar sig fenomenet gehor i olika musikimnen pd musikhogskola?

*  Hur forhaller sig ldrare och studenter till fenomenet gehor, i olika musikaliska
kontexter och lektionssituationer?

*  Hur ndrmar sig studenterna gehdret och skiljer det sig dt beroende pa vilken typ
av dmne som studeras?

* Vilka faktorer paverkar studenternas forhdllningssiditt till fenomenet gehor och
till de olika lektionssituationerna?

Att fa svar pa dessa fragor skulle kunna bidra till en djupare forstaelse for hur studenter
forhéller sig till fenomenet gehor i musikundervisning, och vilka bakomliggande
faktorer som péaverkar deras forhallningssitt. Den informationen skulle senare kunna
anvindas for att utveckla gehorsundervisningen till studenternas fordel. For att besvara
dessa fragor genomfors en fallstudie (Stake, 1995) med perspektivet utifrén situerat
larande, utvecklat av Lave och Wenger (1991).

1.2 Centrala begrepp

I det har avsnittet presenteras ett antal begrepp med relevans for studien. I bakgrunden
kommer det att goras en dtskillnad mellan fenomenet gehor och gehdrsliara som dmne.

Fenomenet gehor - for att gora texten tydlig for 1dsaren kommer jag att skilja pa
gehor som fenomen och gehor som skoldmne. Fenomenet gehdr kommer 1 denna
text innebdra de auditiva perceptuella fardigheter som en individ anvinder i
musicerande; alltsa formaga att tolka intryck fran horseln. Fenomenet gehor ar
inget entydigt utan kan beskrivas som en samlingsterm for olika typer av gehor
t.ex. klangfdrgsgehor, rytmgehdér, samt tonhojdsgehor samt harmoniskt gehor



som beskrivs mer ingdende 1 bakgrundskapitlet. Ibland kommer endast ordet
gehor att anvdndas som en beteckning for fenomenet gehor, och det syftar da pa
fenomenet som helhet.

Gehorskunskaper och gehorsformdagor - Dessa tva begrepp kommer att innefatta
en individs praktiska anvindning av fenomenet gehor. Medan kunskap forvirvas
genom erfarenhet, dr formaga nagot som beror pa inre egenskaper hos en
individ. Att skriva om hur en person anvdnder sitt gehor innefattar en persons
gehorskunskaper eller formégor.

Gehorsldra - ar ett &mne som lidses pd musikutbildningar i syfte att trdna upp
studenters gehorskunskaper. Ordet gehorsldra kan dven komma att bendmnas
som gehorsundervisning, gehorslektion eller gehorsdmne. Jag kommer att gé in
mer ingdende pd dmnet gehorsléra i bakgrundskapitlet.

Att spela pa gehor - innebdr att kunna aterge musik endast genom en inre
klanglig forestdllning som fas genom att lyssna pa, minnas eller hitta pa musik.
Den som spelar pa gehdr spelar alltsé utan hjdlp av nagot visuellt direktiv, sasom
noter, eller teknisk forebildning, sdsom en ldrare som visar var fingrarna ska
sittas for att spela ritt ton. Aven kallat gehorsspel.

Att ldsa a vista - kommer frédn A prima vista som betyder “vid forsta anblicken”
pa italienska. Det innebér att kunna sjunga eller spela ett musikstycke utifran
noter utan att ha hort det tidigare. A vista-ldsning kan forekomma som ett
moment i gehorsléra eller vid musicerande. Framforallt sangare ar beroende av
gehoret 1 detta moment eftersom att de mdste kunna forestélla tonen inom sig
innan den sjungs.

Att spela efter noter - har inte samma betydelse som att ldsa a vista, da a vista
endast uppstar forsta gdngen noterna lises. Att spela efter noter handlar om att
t.ex. repetera in ett musikstycke med hjilp av notldsning. Forekommer ofta 1
klassisk musik dar musikerna dven ldser noter under framforandet av musiken.

2. Bakgrund

I det hir kapitlet kommer fenomenet gehor redas ut och kategoriseras. Sedan
presenteras de kurser 1 hogre musikutbildning som léses specifikt av musikerstudenter,
samt forskning pa hur musikerstudenter relaterar till den utbildning de gar pa. Detta for
att fa en bred forstdelse for hur studenters forhallningssitt till studier och larande i
allménhet kan péverka deras relation till gehorsstudier och inldrningen av fenomenet
gehor. Sedan presenteras dmnet gehorsldra och dess innehdll och olika utbildningar
jamfors for att visa pa skillnader 1 gehdrsundervisning. Slutligen presenteras forskning
pa gehorsundervisning och inldrning for att ge en bakgrund till hur studenter forhéller
sig till &mnet respektive fenomenet.

2.1 Fenomenet gehor

For att kunna redogora for hur fenomenet gehor visar sig 1 undervisningssituationer pa
musikhdgskolor behdvs en definition av vad gehor &r och pa vilket sétt det kan
kategoriseras. Nationalencyklopedin (NE) (2020) beskriver ordet gehor som "formagan



att uppfatta musik med en saddan grad av medvetenhet och forstaelse att det blir mojligt
att pa ett stilriktigt sétt aterge och gestalta det horda". Denna formaga gar att utveckla
genom att 6va upp en medvetenhet kring det vad som hors. Gehdrsforskaren Kenneth
Helgesson (2003) uttrycker fenomenet gehdr som "alla de auditiva perceptuella
fardigheter som anvédnds av ménniskor vid musikutovning" (s. 75). Musikutévning kan
innefatta savél skapande, tinkande, lyssnande som praktiskt musicerande och for att
anvianda gehoret kombinerar individer yttre stimuli, alltsd ndgot som hors, med inre
upplevelser av det horda (Helgesson, 2003). Utéver horseln kan bl.a. minne, upplevda
kinslor, motorik, tdnkande och kroppsuppfattning vara involverade dd en person
anvander sitt gehor (Helgesson, 2003).

2.1.1 Tonhéjdsgehér

P& samma sitt som ménniskor kan se och bendmna olika farger, kan de dven ldra sig
hora och definiera olika tonhojder. Detta anvands bl.a. for att minnas musikstycken och
att kiinna igen melodiska monster (Helgesson, 2003). Tonhdjdsgehor brukar delas in i
tva olika kategorier: relativt gehor, dar tonhdjder kan definieras utifran dess relation till
en referenston, samt absolut gehér som dr formagan att definiera eller aterge en tonhdjd
utan en referenston (Helgesson, 2003). Ett exempel pa relativt gehdr kan vara att sjunga
sangen “Blinka Lilla Stjarna” utifran en given referenston som fés t.ex. fran ett piano.
Sangaren maste da minnas hur sdngen later i forhallande till referenstonen for att kunna
sjunga ritt. Absolut gehor kan istéllet exemplifieras genom att en individ hor vilken
tonart en specifik sdng gar 1 utan att ha hort den tidigare.

2.1.2 Klangfargsgehor

Naér en ton spelas pa ett instrument géar det att hora dess grundton samt ett antal deltoner.
Grundtonen, som ofta hors starkast, representerar da fonhdjden och de 6vriga deltonerna
uppfattas som en helhet och bildar tonens klangfirg (Helgesson, 2003; Sundberg, 1989).
Klangfarg ar alltsd vad som skiljer ljud ifrdn varandra trots att de har samma tonhojd,
langd och ljudstyrka (Helgesson, 2003; McAdams & Giordano, 2009; Sundberg, 1989)
och kan beskrivas som ett ljuds unika "karaktir" eller "farg". Ett piano har en karaktar,
och en trumpet har en annan, d&ven om de spelar samma ton och lika starkt.

Det finns dven andra aspekter som kan paverka hur ett instrument eller en rost later och
dessa landar ocksd under begreppet klangfarg. Det kan handla om tonansats,
ljudstyrkeforlopp och avklingning, och kan ofta knytas till musikerns sitt att spela en
viss ton (Sundberg, 1989). I musikalisk bemirkelse kallas dessa for artikulation,
frasering och dynamik. For de allra flesta individer ar klangfirgsgehor nagot som
anvéands 1 vardagen for att hora skillnad pa olika ljud (McAdams & Giordano, 2009).
Dérfor, menar Helgesson (2003), att klangfdargsgehoret dr ndst intill en "sjdlvklar”
egenskap hos ménniskan, och har darfor inte undersokts pa samma sétt som olika typer
av tonhdjdsgehor har gjort.

2.1.3 Rytmgehér

Rytm kan beskrivas som en regelbunden organisering av ljud i separata tidsintervall
(NE, 2020; Jones, 2009). Det handlar bade om hur ldnga eller korta ljuden &r, och om
ndr 1 tidsintervallet de kommer. I sin enklaste form kan det t.ex. representeras av
sekundvisaren pd klockan som tickar regelbundet, men det kan &dven komma i mer
avancerade strukturer sdsom en persons hjértslag, Morsealfabetet eller ett trumsolo.



Rytmgehdor eller rytmiskt gehor innebér darmed att kunna identifiera och aterge rytmer,
och pd samma sitt som tonho6jdsgehor underléttar det for memorering av musik. Att
trdna rytmiskt gehor kan ingd som ett moment i gehorsdmnet pa musikhdgskolor,
antingen genom att lyssna pé olika rytmer och skriva ner dem i noter, eller att ldsa
rytmer fran en notbild och forsoka tala/sjunga dem (Bremberg & Jansson, 1998; Edlund,
1976).

2.1.4 Harmoniskt gehér

Nar tva eller fler toner spelas samtidigt bildas det harmonik i form av intervall
(relationen mellan tvd toner) eller ackord (relationen mellan tre eller fler toner). De
samklanger som bildar harmoniken kan uppfattas antingen som flera separata toner,
eller som en helhet, och beskrivs av Helgesson (2003) som ett simultant relativt gehor.
Det kréavs en specifik typ av lyssningsstrategi for att kunna hdra tonerna som en helhet,
och den strategin liknar den typ av lyssnande som anvénds for att hora deltonerna i en
komplex klangfarg (Helgesson, 2003). Eftersom att dessa intervall och ackord har flera
grundtoner och deltoner dn vad en ensam ton har, maste lyssnaren "filtrera" sin lyssning
for att kunna skilja mellan vad som é&r klangfarg och vad som ar tonhdjd (Helgesson,
2003). Ovningar i harmoniskt gehdr ér ett vanligt forekommande moment vid antagning
till musikklasser: den s6kande fér lyssna till ett ackord bestdende av tre eller fyra toner
som spelas simultant, och sedan ska denne kunna urskilja och sjunga tonerna en och en.
Musiker som ska ldra in t.ex. ackorden till en 1at har stor nytta av att kunna definiera
olika typer av ackord och ackordsprogressioner.

2.2 Musikerutbildningar i Sverige

Da studien kommer att ta plats pd en musikhogskola presenteras hér en definition av
ordet musikhogskola, en redogorelse for vilka &mnen som ldses pa musikerutbildningar,
samt forskning som gjorts med musikstudenter pa hdgskoleniva. Detta for att fa en bred
forstaelse for hur studenter forhaller sig till sina studier i allménhet.

2.2.1 Vilka @mnen ingar i svenska musikerutbildningar?

For att kunna undersoka hur fenomenet gehor tar sig 1 uttryck i olika kurser 1 hogre
musikutbildning &r det relevant att veta vilka kurser som ldses pd musikhogskolor.
Enligt Nationalencyklopedin (2020) finns det sex stycken musikhdgskolor 1 Sverige:
Kungl. musikhogskolan 1 Stockholm, musikhégskolan i Malmo, hogskolan for scen och
musik 1 Goteborg, musikhogskolan i Pitea, musikhogskolan Ingesund, samt
musikhogskolan vid Orebros universitet. For att avgrinsa ett timligen brett
utbildningsvisen, fokuseras studien till musikerutbildningar pa dessa sex skolor. Det
finns dock fler program inom musik med liknande strukturer; t.ex. musiklérare,
komposition, dirigering, eller musikvetenskap, samt andra skolor som undervisar i
musik pa hogskoleniva, t.ex. Operahdgskolan i Stockholm, Musik- och Operahdgskolan
vid Milardalens hogskola, Musikmakarna i Ornskoldsvik, Linnéuniversitetet i Vixjo
m.fl.

Ett konstnirligt kandidatprogram pd@ musikhogskola dr 180 hp. For att kunna jamfora
utbudet och poédngfordelning mellan olika skolor har jag tittat pa skolornas klassiska
utbildningar, och delat in @mnena 1 fyra kategorier: konstndrlig fordjupning, vilket
innefattar att spela sitt instrument, enskilt eller i ensemble; musikaliskt hantverk vilket
innefattar gehorslira, musikteori, musikhistoria och ibland dven digitala verktyg och



nagon typ av entreprendrskap eller kurs kopplad till musikerns roll 1 samhallet; valbara
kurser som studenten sjilv far vilja; och examensarbete som ldses pa samtliga
utbildningar. P4 Kungl. Musikhdgskolan (KMH) 1 Stockholm ldser en student péd det
konstnérliga kandidatprogrammet 1 musik 95 hp 1 kategorin konstnérlig férdjupning, 40
hp 1 musikaliskt hantverk, 30 hp valbara kurser (Kungl. Musikhogskolan, 2018).
Musikhogskolan 1 Mamo och hogskolan for scen och musik 1 Goteborg har inga valbara
kurser, till formén for konstnérlig fordjupning som ar 123 respektive 141 hp (Hogskolan
for scen och musik, 2016; Musikhdgskolan i Malmé, 2019). Musikhogskolan i Orebro
liser 52.5 hp i musikaliskt hantverk, vilket dr mest av alla skolor. I Orebro och i Pited
lases dven en kurs 1 forskningsprocess for att forbereda for examensarbetet (Luled
tekniska universitet, 2020; Orebro universitet, 2019). P4 det stora hela l4ser studenter pa
musikerutbildningar alltsd samma typ av kurser, bara i lite olika utstrackning.

2.2.2 Forskning om musikundervisning pa hégskoleniva

Nielsen (2006) har undersdkt pianostudenter pd Academy of Music i Arhus. Han kom
fram till att studenterna, fOrutom att ldra sig spela piano, dven utvecklar en
musikeridentitet genom att imitera sina instrumentalldrare och framféra musik pa
konserter. Konserter, som liknar situationer 1 det professionella yrkeslivet, dr en viktig
del av utbildningen eftersom de ger mening till musicerandet. Pa enskilda
instrumentallektioner ser Nielsen (2006) att studenterna inte bara imiterar ldrarens
teknik, utan att de &ven anammar ldrarens sétt att se p4 musik. De kan till och med bdérja
imitera beteenden och vanor som ldraren har. Detta innebidr alltsd att en students
omgivning och ldrare paverkar hur och vad studenten kommer att léra sig och anse vara
viktigt inom musikdmnet.

Barry (2007) har gjort en kvalitativ studie om hogskolestudenters 6vning 1 forhallande
till instrumentallektioner. Studenterna kunde inte ta till sig all information som ldraren
gav pa lektionen, utan 6vade pa vad lararen hade lagt storst vikt vid. De 6vningsmetoder
som fétt mindre fokus pé lektionen verkade studenterna inte komma ihdg lika vil. De
metoder som bade ldrare och studenter ansdg vara mest viktiga inkluderade att spela
stycken ldngsamt, och att reda ut svéara passager pa sitt instrument, vilket kan relateras
till instrumentaltekniska fardigheter. Andra Gvningsmetoder sdsom anvindning av
metronom och att sjunga anviandes bara av studenter vars ldrare hade lagt stor vikt vid
just den typen av Ovning. Lararens undervisningsmetoder paverkade ocksa hur mycket
kunskap studenten fick med sig fran lektionen. Studenterna foljde lararnas rad till en
viss grins, men det storsta inflytandet pd Gvningen var vad ldraren gjorde, och vad
lararen hade bett studenten géra pd lektionen, snarare én vad ldraren sa. Studenter och
larare var Overens om att ldngsam Ovning, och att ga igenom svéra passager ar ett bra
sétt att ova pa (Barry, 2007).

Forutom att ldraren, undervisningsmetoden, samt den sociala situationen pa hogre
musikutbildning paverkar studentens ldrande, visar forskning dven att studenten sjalv
har ett stort inflytande pa sitt eget larande. I Holgerssons (2011) avhandling om enskild
instrumentalundervisning pa hogskoleniva, uppticktes tre forhallningssétt studenter har
till den kunskap de far tillgéng till: reflekterande navigering, dér studenten tar till sig
det ldraren sdger men dven tar egna initiativ till lektionens innehéll; anpassning, dar
studenten har fortroende for sin ldrares kompetens och anpassar sin kunskap efter
lararens direktiv; och indifferens, som kan innebéra att studenten av olika anledningar
inte tar till sig vad ldraren sdger; nagot som kan vara bade positivt och negativt for



studentens utveckling. Dessa tre forhéllningssitt paverkar alltsa vad studenten tar med
sig fran lektionen in 1 sitt eget musicerande. Holgersons (2011) resultat om indifferens
aterfinns péd liknande sétt i Cecilia Hultbergs (2010) forskningsrapport "Vem dger
ldrandet” dér studenter 1 individuella instrumentallektioner varit lyhdrda och imiterat
lararens spel, men senare visat att de dnda inte kunnat forsta eller ta till sig lararens
avsedda mal pa lektionen. Det blir da tydligt att studenternas individuella forestdllningar
och erfarenheter spelar in pa vad de lért sig och inte minst vad de anser meningsfullt att
lara sig. Det visar ocksa att imitation som undervisningsmetod kan behdva innehalla ett
moment av reflektion for att lirandet ska bestd lingre dn enbart under lektionen
(Hultberg, 2010).

2.3 Amnet gehérslira

Gehorsléra dr bendmningen pa det skoldmne som dr designat for att utveckla elevers och
studenters gehdrskunskaper (NE, 2020). Amnet kan se ut pé lite olika sitt och heta olika
saker beroende pa hogskola och inriktning, men syftet ar att pa nigot sitt tridna
studenternas gehorskunskaper. Olika traditioner, genrer, inriktningar och skolor har
olika asikter om vilka gehdrskunskaper som ar viktiga for musicerandet. Nedan beskrivs
tva kursbocker som anvinds 1 gehorsundervisning for att ge en bakgrund till vilken typ
av dvningar och moment som forekommer inom gehorsundervisning. Sedan presenteras
variationer 1 dessa moment som beror pa vilken musikhdgskola och vilket program
studenten ldser. Slutligen presenteras forskning som gjorts med fokus pad &mnet
gehorsléra.

2.3.1 Moment som ingar i gehérsundervisning

Pa kandidatutbildningen i klassisk musik vid KMH ingéar gehdrsldra som ett moment i
kursen "Musikteori" och har fokus pé bl.a. a vista-lasning, rytmer med artikulation och
tonfall, tonal melodik och harmoniska forlopp. Enligt kursplanen goér studenterna
praktiska och skriftliga Ovningar hdmtade ur den klassiska repertoaren (Kungl.
Musikhogskolan, 2018). Ett exempel pd denna typ av Ovningar finns 1 gehdrsboken
Modus Vetus av Lars Edlund (1976). Boken finns 1 tre upplagor: 1967, 1976, samt 2012,
och den skulle kunna kallas for standardlitteratur inom gehdrsldran. Boken ér skriven
med syftet att anvdndas i undervisning och innehéller ett antal Gvningar i dur- och moll-
tonalitet, som ska goras for att stirka det relativa tonhojdsgehdret. Ovningarna ir
indelade 1 melodi, rytm, och harmonik och kan sjungas eller dikteras. I rytmdvningarna
har Edlund anvint samma melodi men noterat den med olika rytmer, och i
melodidvningarna dr rytmerna sapass grundliggande att studenten ska kunna fokusera
pa tonhdjderna. Harmoniskt gehdr kan Gvas genom att ett ackord spelas pa piano, varpa
studenterna ska sjunga ackordstonerna i1 f6ljd pa samma sétt som musikklasseleverna
gjorde. Ménga av Ovningarna kommer fran klassiska stycken och folkmusik for att
studenten ska se kopplingen till sitt musicerande (Edlund, 1976). KMH:s kursbok 1
gehorsldra heter Notldsning & notering: etyder (Bremberg & Jansson, 1998) och
innehaller notldsningsdvningar ifrdn ett antal utgivna gehdrsbocker, dédribland Modus
Vetus. Den dr @ven uppbyggd pa ungefdr samma sitt som Edlunds bok med skillnaden
att rytmdvningarna inte inkluderar tonhdjder utan ska utforas i "talkor". Ovningar i
modala och fritonala melodier paborjas i bokens slut. Sammanfattningsvis dr de moment
som ingér i gehorsundervisning ténkta att trdna tonhgjdsgehor och rytmgehor pa olika
sétt.
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2.3.2 Variationer pa olika skolor och program

Det finns skillnader i gehorsliarans kursinnehall beroende pa vilket program en student
laser. Kursen pA KMH:s kandidatprogram i jazzmusik heter "Jazzgehor" och innehaller
moment sasom sang och diktering av melodier i kyrkotonarter, transkribering av olika
jazzsolon. KMH:s kandidatprogram i folkmusik har en kurs som heter "Folkmusikens
gehorsmetod" dar det ingdr moment som att forebilda och instudera rytmiska och tonala
forlopp, men dven folkdans, improvisation och folksang (Kungl. Musikhogskolan,
2018). Pa hogskolan for Scen och Musik 1 Goteborg ldses en kurs som heter "Gehor pa
instrument" dir studenterna far lira sig att spela melodier pad gehor med hjélp av sitt
instrument, istillet for att t.ex. sjunga (Hogskolan for scen och musik, 2016). Aven om
momenten pa gehorsliran skiljer sig at lite beroende pé inriktning och skola sa ar syftet
med kursen att framja studentens gehdrskunskaper och formégan att anvdnda dessa 1
den sitt musicerande.

2.3.3 Forskning om fenomenet gehér och gehérsundervisning

Blix (2013), som har forskat pa inldrning av fenomenet gehor och notldsningsféormaga,
har kommit fram till att studenter pa musikkonservatorium anvédnder sig av olika
inldrningsstrategier d& de trdnar upp sina gehorskunskaper. Hon menar att ju fler
inldrningsstrategier en individ har, desto ldttare kommer det bli att ldra sig nagot nytt.
Forutom att vissa foredrar ett visuellt, auditivt eller kinestetiskt perspektiv vid inldrning,
sd anvinder sig individer ocksd gidrna av s.k. kompensationsstrategier (som att t.ex.
rakna pa fingrarna da de rdknar matte) for att 16sa problem i stressade situationer. Trots
en medvetenhet om att det finns effektivare strategier for att 16sa vissa uppgifter, viljer
individen &nd4 att anvinda den strategi hen kan bést, oavsett hur effektiv den strategin
ar. Detta resulterar i att individen lér sig ldngsammare (Blix, 2013). Hon uttrycker att
det finns for lite forskning pé inldrningsstrategier inom just gehdorsléra, trots att det finns
mycket forskning pé gehorsbaserad inldrning av musik. Detta visar pa att fenomenet
gehor och dess anvédndning skiljer sig at 1 olika situationer. Helgesson (2003) beskriver
en liknande problematik i1 sin avhandling. Han menar att individer ofta kan anvénda sig
av olika typer av gehor inom olika musikaliska situationer och att det kan medfora en
utmaning for undervisningen.

Det faktum att man ldrt sig en viss form av gehdr, genom t.ex.
gehorstrining, innebidr inte automatiskt att detta slags gehor tillaimpas 1
alla tinkbara musiksituationer. I allménhet maste man ocksa lira sig att
tillimpa ett visst slags kunnande i1 en viss situation, och detta kan ta
nistan lika l&ng tid som att ldra sig sjédlva grundformégan. Det sker ingen
automatisk 'transfer' mellan olika sammanhang av mer eller mindre
patvingat inldrda forméagor vilket 4r en vanlig (van)forestdllning inom
utbildning. (Helgesson, 2003, s. 129)

De problem som uppstdr kan alltsd bero pa att individer inte anvinder sig av
gehorskunskaper pd samma sétt pa en gehorslektion som nér de utdovar musik (Blix,
2013, Helgesson 2003). Detta innebér ocksa att vissa studenter blir tvungna att lira sig
en strategi for att klara gehorslédran och en annan for att musicera, och att de da skulle
kunna uppleva gehorsldra som svart eller trakigt. Blixs (2013) kompensationsstrategier
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diskuteras dven 1 Music educators journal dir Woody (2012) tar upp problematiken
med hur studenter lar sig spela musik. Han menar att for vissa kan inldrning av musik
handla om att koppla thop symboler (noter) med motoriska fardigheter (t.ex. ett finger
pa en viss tangent) istdllet for att anvdnda sig av sina gehorskunskaper for att hora
vilken ton som ska spelas (Woody, 2012). Studenten far istdllet en auditiv respons nir
tonen trycks ner, och hor kanske da om det later "rétt" eller "fel" i efterhand, men lér sig
alltsé inte att forutspa vilken ton som kommer att ljuda.

Rogers (2004) ser musikteorikunskaper och musicerande som delar av samma mynt.
Den ena delen innefattar tdnkande, som nédr en musiker t.ex. teoretiskt analyserar ett
musikstycke, och den andra delen innefattar lyssnande, som ger musiken sin auditiva
dimension. Istéllet for att representera varsin sida av myntet ses de som sammansmalta 1
en enhet och Rogers menar att musiker som béade kan ténka och lyssna dr rustade for ett
meningsfullt musicerande didr bada perspektiven kan inspirera varandra till nya
musikaliska ingangsvinklar. Detta synsitt véxte fram som en interdisciplinir
musikpedagogisk trend 1 USA under nittonhundratalets mitt, och resulterade 1 att flera
skolor anammade en liroplanesdesign diar dmnen sdsom t.ex. harmonik, kontrapunkt
och analys skulle ldsas gemensamt istdllet for som isolerade kurser (Rogers, 2004). Det
kom att kallas f6r comprehensive musicanship (CM), och kunde praktiseras med hogre
eller ldgre grad av sammankoppling av @mnen. Filosofin bakom CM ir framforallt att
studenterna ska fa en helhetsforstaelse for musik, och att dmnen sdsom gehdr,
komposition, dirigering, satsldra alla ingdr som olika delar av den helheten.
Grundlaggande fakta och tekniker gar bra att ldra sig separat, men "&kta musikalisk
insikt" gar bara att ldra sig nér studenten kan se kunskap och idéer i relation till varandra
och anvédnda dem 1 sitt musicerande (Rogers, 2004, s.21). I teorin kanske denna typ av
undervisning skulle kunna dverbrygga de problem som Blix, Woody och Helgesson tar
upp, men som i minga andra utbildningssystem, har denna typ av undervisning visat sig
kridva mycket av bade larare och studenter, och tiden racker inte alltid till for att hinna fa
en djupare forstaelse 1 varje dmne (Rogers, 2004).

2.4 Sammanfattning

Detta avsnitt har handlat om &mnen som ror fenomenet gehdér samt musik- och
gehorsundervisning pa hogre musikutbildning. Fenomenet gehdr dr komplext och
innefattar manga fler egenskaper &n bara horseln. Det har visat sig att bade skolans
sociala kontext, ldrare och studenterna sjdlva paverkar ldrandet pd olika sétt och
studenter foredrar en inldrningsstrategi de kan bist &ven om den dr mindre effektiv &n
den strategi som ldrs ut. For att kunna bli comprehensive musicians behover
musikerstudenterna koppla thop gehdrs- och teoridmnen med deras musicerande.

3. Teori

Nedan presenteras den teori som valts till denna uppsats: situerat larande. Exempel pa
musikpedagogisk forskning diar denna teori anvénts kommer ocksd att presenteras.
Slutligen presenteras och forklaras begreppet dverforing och vilken betydelse det kan ha
for larande.
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3.1 Situerat larande

Situerat ldrande, genom legitimt perifert deltagande, dr en analytisk teori utvecklad av
Jean Lave och Etienne Wenger (1991). Genom att studera olika typer av larlingskap och
méstarldra s faststillde de att larande sker hos en individ som medverkar i1 en ny social,
praktisk kontext: en s.k. praxisgemenskap. 1 manga situationer kan det innebéra att
individen i fraga ska ldra sig en praxis eller ett utovande inom ett visst yrke, sisom t.ex.
att sy klidder, men det kan likavil handla om att ldra sig sociala koder inom en ny social
grupp eller kultur. Sandberg (2006) beskriver att alla aktiviteter dger rum i en kontext,
och beroende pa hur lampad kontexten &r for just den aktiviteten s gar inldrning olika
fort. 1 ett kontextualiserat ldrande kan studenter forstd varfor och hur kunskapen ska
anvindas (Woolfolk & Karlberg, 2015) och kunskapen ar da situerad i
praxisgemenskapen. Sandberg (2006) liknar det vid att det &r ldttare att bli
"bilmekaniker 1 en bilverkstad dn vad det 4r pd en 6de ¢", eller att "ldra sig tyska 1
Tyskland @n i Ryssland" (s. 12). Eftersom att studenter pd musikhdgskola ska anvinda
sitt gehor for att spela musik borde det alltsa rent teoretiskt goras bést 1 kontexten av att
spela musik, men pa grund av gehorets komplexitet sa ar det inte riktigt sa enkelt.

Nar en individ kommer till en ny praxisgemenskap borjar denne sitt deltagande som en
nykomling 1 periferin. Det kan innebéra att individen far ansvara for littare uppgifter,
eller bara deltar genom att observera de mer erfarna deltagarna, for att sedan gradvis
ldmna periferin genom att bli en mer aktiv deltagare. Till slut har nykomlingen
utvecklats till en fullvirdig deltagare och befinner sig da i gemenskapens mitt. Larande
uppstér alltsa i de sociala sammanhang det behovs, och genom att individer l4r sig mer
sa fordndras de och utvecklar dirmed &ven det sociala sammanhanget (Lave & Wenger,
1991). Att lara sig nagot paverkar ocksé personens identitet. En person som kan spela
ett instrument skulle kunna identifiera sig som musiker och kommer da att anamma
andra drag och beteenden som denne ser musiker ha, nagot som exemplifierades i
Nielsens (2006) undersdkning med studenterna pa hdgskolan i Arhus. Att flera individer
tar till sig nya identiteter 1 takt med att de nirmar sig praxisgemenskapens mitt kommer
aven att utveckla gemenskapen sjilv (Lave & Wenger, 1991).

Begreppet legitimt innefattar att individen maste ha legitimt tilltrdde, alltsa en anledning
till att medverka 1 praxisgemenskapen (Lave & Wenger, 1991). Detta kan individen fa
bara av att existera inom den sociala kontexten. Ett barn som fods ar t.ex. en legitim
perifer deltagare 1 de vuxnas liv, och behover ldra sig de vuxnas kommunikation och
sociala koder m.m. (Lave & Wenger, 1991). I musikhogskolestudenters fall har de
legitimt tilltrdde till skolmiljon pa grund av att de har gjort ett godként intrddesprov till
skolan. For att individen ska kunna delta legitimt och perifert behdver denne ocksa fa
tillgang till att observera en idealisk praxis (pa engelska anvidnder de ordet mature)
(Lave och Wenger, 1991). Att fa se en mastare, eller mer erfaren kollega jobba kan
motivera individen att vilja ldra sig mer, och ge denne en idealbild att jobba mot.
Motivation skapas dven av att individen fér delta 1 praxisen, trots att det handlar om litta
och ansvarslosa uppgifter. Det ligger ett varde i att bidra till gemenskapen, och det
vardet 6kar ju mer individen deltar (Lave & Wenger, 1991).

Ett musikaliskt exempel pa situerat lirande ger Brinck (2017) i sin forskning, da han
gav en workshop 1 groove-baserad musik till musikstudenter. Brinck lét studenterna sitta
med och spela med hans band, en eller nagra i taget. De borjade med att delta i
periferin; tog inte manga egna musikaliska initiativ utan forsokte endast ldra sig
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musiken genom att lyssna och hdrma hur bandet spelade. En bassist fick, samtidigt som
han spelade, lyssna dels pa trummisen i bandet, och dels pa hur Brinck sjélv spelade
basgangen péa pianot. Efter en stunds spelande kunde studenten sjdlv kidnna hur groovet
skulle vara och kunde da ta mer ansvar for musiken. I sin tur kunde d& bade Brinck och
trummisen vara mer fria i sitt spel, eftersom de kunde lita pa att bassisten kunde halla
det groove han hade lart sig (Brinck, 2017). Att se pa larande som legitimt perifert
deltagande betyder alltsa att ldrande dr en form av deltagande som sténdigt fordndras.
Det gar tydligt att se hur gruppidentiteten fordndrades 1 Brincks exempel. Ju tryggare
studenterna blev med musiken, desto mer kunde den utvecklas och avanceras.

3.2 Overforing

Kunskap kan dven ldras in utanfor sin kontext, och larandet blir d& dekontextualiserat
och abstrakt (Lave & Wenger, 1991). Kanske ldser bilmekanikern en bok om bilar for
att lara sig hur vissa mekaniska delar hdanger ihop, eller kanske behover tyskastudenten
repetera glosor och grammatik for att kunna bredda sitt ordforrdd. Néar ldrande ar
dekontextualiserat behdver kunskapen sedan overféras till den kontext dir den ska
anvdandas (Woolfolk & Karlberg, 2015). Kortviga éverforing kan beskrivas som en
spontan process som automatiskt appliceras pa en ny situation. Den utvecklas av att en
individ anvénder sig av samma kunskap 1 sd manga olika situationer som mdgjligt och
diarmed ldr sig att applicera den kunskapen pa nya okdnda situationer (Woolfolk &
Karlberg, 2015). Ldngvdga overforing innebdr en medveten tillimpning av tidigare
inldrda kunskaper pa en ny situation (Woolfolk & Karlberg, 2015). Den kan 1 sin tur
vara framdtsyftande; t.ex. att en student medvetet Gvar gehor for att bli en béttre
musiker; eller bakdtsyftande; t.ex. att en student som stélls infor ett problem tdnker
tillbaka pa hur denne har 16st liknande problem tidigare.

Enligt Woolfolk & Karlberg (2015) har forskning pa skola visat att elever har mojlighet
att overfora ny kunskap till olika situationer, men att de inte nddvandigtvis gor det utan
vigledning fran exempelvis en larare. De forklarar ocksa att elever d4r mer bendgna att
overfora kunskap till nya situationer om de har varit aktiva deltagare 1
inlédrningsprocessen.

3.3 Sammanfattning

I detta avsnitt har teorin om situerat ldrande presenterats, och begrepp sdsom
praxisgemenskap, fullvirdigt deltagande, kontextualiserad/dekontextualiserad kunskap
och overforing har forklarats. Inom hogre musikerutbildning arbetar studenterna for att
utveckla professionella identiteter som musiker. Gehorsldran ska bidra till att
studenterna far en mingd verktyg och perspektiv pa sitt musicerande, och om de kan
overfora den kunskapen till de musikaliska situationer de kommer jobba 1 kan de
sammankoppla musicerandet med teori- och gehdrskunskaper och didrmed utveckla
comprehensive musicicanship.

4. Metod

I detta avsnitt presenteras mitt val av metod: en fallstudieforskning utifrdn Robert E.
Stakes (1995) bok The art of case study research. Jag kommer dven att presentera mina
strategier for att samla empiri och analysera densamma, samt ta upp hur jag har
avgransat studien och forhallit mig till etiska aspekter.
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4.1 Val av metod

Jag vill undersoka hur forekomsten av fenomenet gehér ér situerad inom hogre
musikutbildning samt se hur ldrare och studenter &r situerade i1 forhallande till
fenomenet, om det skiljer sig &t beroende pa vilket &mne som studeras, samt vilka
faktorer som kan paverka forhallningssittet. Badde gehoret och den skolmiljo som det
ska studeras 1 dr komplicerade och mangfacetterade fenomen och jag har darfor valt att
gora en instrumentell fallstudie med forhoppningen om att f4 en djupare forstaelse for
hur fenomenet gehor ér situerat inom hogre musikutbildning.

En instrumentell fallstudie ldmpar sig ndr forskaren vill forstd ett stort komplext
fenomen via ett (eller flera) konkret(a) fall som forskaren valt att titta ndrmare pa. Att
fallet ar konkret innebér att det har en tydlig borjan och slut. Fallet kan besta av en
person, en lektionstimme eller en skola under en begrinsad tidsperiod (Jensen &
Sandstrom, 2016, Stake, 1995). Genom observationer och intervjuer samlar forskaren in
s& mycket relevant information som mojligt om fallet. Informationen tolkas och
analyseras sedan sa att forskaren béttre kan forstd hur och varfor specifika situationer
uppstar. Genom att forsoka utlisa monster i empirin, kan forskaren sedan fa en
nyanserad och genomgripande forstaelse for hur fenomenet fungerar i det fall som
studeras (Jensen & Sandstrom, 2016, Stake, 1995). P4 grund av fallets konkreta natur
kan en fallstudie inte ge svar pd hur stort eller utspritt ett fenomen ér, eller hur ofta det
forekommer. Istéllet ger det en djupare inblick 1 hur ett komplext fenomen yttrar sig och
vilka kringliggande faktorer som skulle kunna bidra till att fenomenet yttrar sig pa det
sétt som det gor. Stake (1995) menar att fall, trots deras unika natur, dven delar likheter
med varandra, s& om forskaren kan forsté fallets process, vilken problematik som fallet
star infor och vilka losningar det finns sa ar det vardefull information. Detta kan i sin tur
leda till nya forskningsmdjligheter (Jensen & Sandstrom, 2016, Stake, 1995).

For att besvara forskningsfragorna har mitt fall koncentrerats till en student vid hogre
musikutbildning inom klassisk musik. P4 sa sitt far jag tillgang till de gemenskaper som
studenten befinner sig 1 pa skolan, och kan studera fenomenet gehdr, och lirare och
studenters forhéllningssatt till detsamma. Studenten har foljts pa tre stycken lektioner
dér intentionen var att studera minst en gehdrslektion, en lektion dir ndgon typ av aktivt
musicerande forekommer samt en tredje lektion som kan ge ytterligare perspektiv pa
studentens skolvardag. Genom observationer blir det mdojligt att studera hur fenomenet
gehor, larare och studenter ar situerade i de praxisgemenskaper lektionerna utgoér. For
att fa tillgang till information som inte gér att observera genomfors dven en intervju med
studenten, och for att fi en bredare bild av musikutbildningens sociala sammanhang
studeras dven tva stycken fikaraster studenten har med sina klasskamrater.

4.2 Urval och avgransning

I fo6ljande avsnitt presenteras de avgrinsningar som gjorts for att fallstudien skulle
kunna genomforas. I en instrumentell fallstudie star forskningsfragorna till grund for att
begrinsa det som ska undersokas. Valet av fall bor baseras pa hur mycket som kan léras
av det och eftersom att det finns en begrinsad tid att bedriva forskning bor fallet ocksa
kunna vara lattillgangligt (Stake, 1995). Ett fall studeras inte for att sedan generaliseras
och appliceras pa andra liknande fall, utan forskarens jobb é&r att i forsta hand studera
och forsta det enskilda fallets unika sérart (Stake, 1995).
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For att skapa mig en bild om vilken typ av fall som var mest lampligt att vélja har jag
granskat vetenskapliga artiklar och forskning om hogre musikutbildning, fenomenet
gehor och gehorsundervisning. Jag har ocksa tittat pa utbildnings- och kursplaner i
gehorslara pa musikhdgskolor 1 Sverige. Fokus har legat pé att f4 en bakgrund till de
utmaningar som kursen gehorslira har 1 att motivera studenterna, att kunna anpassa sig
till studenternas unika inldrningsstrategier, samt att overfora gehorskunskaperna till
studentens eget musicerande. Utifran det har jag sedan valt ett fall dér jag kan fa ett
studentperspektiv pd hogre musikutbildning. Min egen erfarenhet &r att klassiska
instrumentalister ofta har svéarare for gehorsundervisning an till exempel
improvisationsmusiker, varpd fallet avgrinsades till att studera en student pa
kandidatprogrammet 1 klassisk musik. Det dr ocksd det musikerprogram pd Kungl.
Musikhogskolan (KMH) som har minst antal timmar i &mnet gehorsldra pa schemat. Pa
KMH laser en student pd Kandidatprogrammet i jazz 10 hp gehorslira (i en kurs som
heter Jazzgehor), medan en student pa kandidatprogrammet i klassisk musik endast ldser
4 hp gehorslira (som dr delmoment 1 kurserna Musikteori I och 2). Pa
folkmusikerprogrammet lidser en student 5 hp gehorsldra, men dé& folkmusiken
traditionellt sétt lars ut pad gehor forekommer mer gehorstraning diar d4n vad som
tillskrivs podngfordelningen (Kungl. Musikhdgskolan, 2018).

Vid val av fall var jag tvungen att ta vissa praktiska parametrar i beaktning.
Tillgédnglighet var viktigt, eftersom studien var begrinsad tidsméssigt. Jag kontaktade
dérfor vianner och bekanta pd KMH 1 Stockholm och fick forslag pé studenter jag kunde
tillfrdga. Den forsta studenten jag kontaktade var intresserad av min studie och ville
girna vara med, sa det foll sig naturligt att det blev min informant. Vi bokade sedan in
tre kurser som jag kunde observera. Dessa tre resulterade 1 satsldra, gehorsldra, samt en
stimrepetition med strakorkestern.

4.3 Etiska aspekter

Enligt vetenskapsradets (2002) forskningsetiska principer blev min informant delgiven
att studien skulle handla om fenomenet gehor och gehérsundervisning och att jag ville
observera lektioner med ett studentperspektiv som utgédngspunkt. Jag forklarade ocksa
att jag girna ville gora en intervju med informanten om hur denne ser péa sina egna
gehorskunskaper, pad undervisningen och pd musicerande. Informanten blev tillfragad
skriftligen och fick dven information att denne nérsomhelst kunde dra sig ur studien.
Studenten gav sitt samtycke och vi bokade in en intervju, samt de tre lektioner jag skulle
medverka vid. For att hdlla studenten anonym har jag anvint ett fiktivt namn i
uppsatsen, vilket 4r Vendela. Jag later det dven vara osagt vilket kon personen har i
verkligheten och har undvikit att specificera detaljer som inte var nodvédndiga for
uppsatsens dmne.

Liararna som ledde de lektioner jag observerade blev tillfragade skriftligen i forhand,
samt muntligen pé plats, och dér var jag tydlig med att jag studerade fenomenet gehor
och undervisningen ur informantens perspektiv. Lararna gav sitt samtycke, och jag har
valt att inte ge dem fiktiva namn utan helt enkelt benimna dem som "ldraren".
Vetenskapsradet (2002) skriver dven att dd undersokningen "sker inom ramen for
ordinarie arbetsuppgifter och pa vanlig arbetstid" (s. 9) och "inte innefattar fragor av
privat eller etiskt kdnslig natur”" (s. 9) s& kan samtycke inhdmtas via foretrddare for
uppgiftslimnare. Nir jag fick godkdnnande att observera orkesterlektionen ansag
lararen inte att jag behovde presentera mig. Orkestern var van vid observatorer, och da
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jag inte var dér for att studera individerna 1 orkestern utan min informant och fenomenet
gehor gick jag pa lararens samtycke. P4 gehdrs- och satsldran, som bestod av mindre
grupper, samt de fikaraster jag observerade presenterade jag mig for de studenter som
deltog och meddelade att jag foljde min informant 1 en fallstudie om fenomenet gehor.

4.4 Planering och genomforande

Jag kommer hir att presentera hur jag gick till viga for att planera och genomfora min
fallstudie. Vidare kommer jag forklara hur jag har dokumenterat och bearbetat empirin.
Slutligen kommer jag att diskutera vad som gor denna studie trovérdig och relevant.

4.4.1 Planering

Efter att ha fatt kontaktuppgifter till min informant tog jag kontakt med denne och vi
bestdmde tre stycken lektioner under loppet av tva veckor som jag skulle folja med pa.
Lektionerna blev Satsldra, Gehorsldira, samt en stimrepetition med strikorkestern, som
jag i denna uppsats kommer att kalla for Orkesterlektion. Satsldran var en timme lang,
gehorslektionen var ca 45 minuter pa grund av att ldraren var tvungen att ga tidigt fran
lektionen. Orkesterlektionen varade ca en och en halv timme innan det blev paus.
Utover dessa tre observationer gjordes dven en 45 minuter ldng intervju med
informanten, samt tva stycken 15 minuters observationer av fika-raster efter tvd av
lektionerna.

Ett antal fragor och funderingar skrevs ned i forvédg for att underlétta var fokus skulle
ligga under observationerna. Fragorna togs fram utifrdn min bakgrundsforstaelse och
teori och var bl.a. varit: I vilka sociala situationer uppstar det ett tillfalle for studenterna
att utveckla sina gehorskunskaper, direkta och indirekta? Vilka skillnader och likheter
finns det i de situationerna? Ar en persons gehdrskunskaper baserade pa hur intresserad
denne dr av gehdr som fenomen, eller kan det finnas yttre motivation till att ldra sig
gehor? Har studenten reflekterat over sitt eget gehdr, och har det paverkat hur hen
agerar under gehorslektionerna? Dessa fragor ska inte forvédxlas med forskningsfrdgorna
utan skrevs ned for att fi en utgangspunkt i observationerna, och de behdvde inte
nodvandigtvis besvaras.

Intervjun som gjordes var semi-strukturerad. Den forbereddes genom att jag skrev ner
ett antal teman jag ville ha information om, och under intervjun stéllde jag frdgor som
relaterade till dem (se Bilaga 1). Temana behandlades 1 en slumpmaissig foljd tills
samtliga teman hade gétts igenom.

4.4.2 Fallstudiens genomférande

Vi triffades 1 regel tio minuter innan lektionsstart 1 Restaurang Oktav som ligger i
skolans entré. Dar smapratade vi lite innan vi tillsammans gick till lektionssalen. Pa
bade satsldran och gehdrsldran var grupperna sé pass sma att jag fick sitta med som en
student 1 gruppen, bredvid min informant. Om de gjorde Ovningar kopplat till
kurslitteraturen sag jag over axeln for att fa en snabb bild 6ver uppgiften, och om jag
blev tilltalad sa svarade jag. Allt for att gora situationen sa bekvam som mdgjligt for alla
inblandade. Jag var dock inte pa nigot sétt delaktig i att 16sa de uppgifter som gavs pa
lektioner utan satt tyst och antecknade. Under observationen av orkesterlektionen satt
jag lings med viggen snett bakom informanten, vilket gjorde att jag tydligt kunde se
noter, samt dennes perspektiv av repetitionssalen och lararen. Det finns alltid en risk att
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lektionen péverkas av att en observator dr ndrvarande. Jag fick hora av informanten att
orkesterlektionerna ofta observeras av utomstaende och att min nérvaro inte upplevdes
som nagot utover det vanliga. D4 ingen verkade bete sig annorlunda adn pé andra
orkesterlektioner jag observerat och deltagit i s& tolkade jag situationen som att min
ndrvaro inte paverkade studenterna. Alla studenter uppfattades som fokuserade péa
lararen och pa att spela musik. P4 grund av orkesterlektionens ldngd var jag endast med
fram till paus.

Ett par dagar innan stimrepet intervjuade jag informanten for att fa tillgang till
information som eventuellt inte visat sig pa satsldra- och gehors-lektionerna, samt for att
fi en forstaelse for hur hen ser pd musicerande, fenomenet gehdr, samt pa skolan.
Intervjun har ocksa hjélpt mig att inte bara dra slutsatser utifrin mina observationer,
utan har gett mig ytterligare ett perspektiv pa de intryck jag fétt, samt en bakgrund till
hur en musikhogskolestudent kan resonera. Intervjun skulle egentligen ha genomforts
efter den sista lektionen jag observerade, men pa grund av att informanten sjilv blev
sjuk (det hinde tvd ganger under studiens genomforande) sd fick jag dndra om i
planeringen och genomfora intervjun innan orkesterlektionen. Vid tva tillféllen efter det
forsta och sista lektionstillfdllet spenderade jag dven fikaraster med informanten och
dennes vinner for att observera (och delta 1) den sociala kontext som musikhdgskolan
ar.

4.5 Databearbetning och analys

Nedan presenteras hur empirin har samlats in och bearbetats, samt de metoder som
anvénts vid analyseringen av materialet: induktiv och deduktiv analys.

4.5.1 Loggning av empiri

Bjerndal (2018) beskriver loggboken som det enklaste och minst tidskrdvande séttet att
dokumentera sina observationer. Jag gjorde en strukturerad loggbok som jag delade in i
kategorierna beskrivning och tolkning for att kunna skilja observationerna fran mina
egna tankar kring dem. Jag dokumenterade med papper och penna och renskrev dem
direkt efter att observationen gjorts. Pa sa sitt hade jag handelseforloppet farskt i minnet
och kunde renskriva texten sa tydligt som mdjligt. Anteckningarna renskrevs till en
brodtext, dar forkortningar och symboler skrevs ut i ord, for att gora texten mer
lattlaslig. Sedan delade jag in texten 1 mindre paragrafer i kronologisk ordning, och
numrerade dem for att l4tt kunna aterkoppla till materialet i analysskedet. De olika
lektionerna fick forkortningar: Satsldra fick forkortningen SL, Orkesterlektion fick
forkortningen OL, och Gehorsliara fick forkortningen GL. Respektive fikarast fick
symbolerna ESL och EOL, vilket stod for "Efter satsldara" och "Efter orkesterlektion".
Den forsta paragrafen noterad pa respektive lektion fick nummer 1, den andra nummer 2
etc.

Intervjun spelades in pd mobiltelefon och transkriberades ett par dagar efter att den gt
rum. Forst transkriberades intervjun en gang, dir jag tog med allt som sades, precis som
det sades i talsprak, varpd jag gick igenom texten en gang till medan jag lyssnade pa
intervjun fOr att se att jag inte missat ndgot. Sedan bearbetade jag texten for att géra den
mer lattlaslig. Jag plockade bort overflodiga utfyllnadsord ndr de inte hade ndgon
betydande funktion, t.ex. "liksom", "sdhdr" och "typ". Jag valde att skriva ut
talspraksord sdsom "nat" och "ba" till "nagot" och "bara". Jag plockade dven bort
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upprepningar av ord i borjan pa en mening, och om studenten omformulerade sig under
meningens gang skrev jag vid enstaka tillfdllen om den for att grammatiken skulle
stimma, utan att dndra pd innehallet eller ordvalen i meningen. I ett fatal meningar var
jag inte sdker pa vad studenten forsokte sdga, sa de meningarna lit jag std skrivna exakt
som de sas.

4.5.2 Analysmetod

Att analysera data handlar om att hitta monster 1 den empiri som insamlats. For att gora
detta maste materialet kodas pa ett sitt som gor det enkelt att jimfora olika héndelser
(Stake, 1995). Det finns enligt Stake (1995) tva stycken analytiska strategier for att hitta
ny mening 1 den empiri som insamlats: direkt interpretation av en individuell héindelse
som kan vara betydelsefull for fallet, och kategorisk aggregering, dér forskaren samlar
ihop sma bitar av information utifran en specifik fragestéllning (eng. issue) for att sedan
pussla ihop dem till en helhet som i sin tur kan sdga nigot relevant om fallet. Jensen och
Sandstrom (2016) bendmner detta som induktiv analys dér forskaren studerar empirin
utan forutfattade meningar for att se om nagot sticker ut, respektive deduktiv analys dér
forskaren letar efter ett specifikt fenomen 1 det material som samlats in. De menar dven
att eftersom ett enskilt fall alltid kommer vara just enskilt, behdver empirin analyseras
pa ett sddant sitt att processen kommer fram.

For att kunna jimfora de olika lektionernas arbetssitt och fa fram processen har jag
anviant mig av bade deduktiv och induktiv analys. Jag borjade med att ldsa igenom
empirin for att se om jag kunde hitta ndgra uppenbara likheter eller skillnader mellan
observationerna, eller om nagonting uppfattades som extra speciellt. Sedan utgick jag
ifran ett antal begrepp och teman hidmtade ur bakgrunden och mitt teoretiska perspektiv
for att studera den sociala kontexten som visat sig under lektionstillfallena. Dessa teman
resulterade i: praxisgemenskapen som helhet, hur studenterna var situerade, hur ldraren
var situerad samt hur fenomenet gehor var situerat, samt det situerade gehorets uttryck.
Vidare jamfordes de tre lektionstillfdllena for att hitta likheter och skillnader 1 de
ovanndmnda temana. Efter analys av observationerna jamfordes de mot intervjusvaren
for att se om det analyserade materialet kunde bekréftas av min informants uppfattning.
Intervjun analyserades ocksa for att f4 med saker jag inte hade sett eller varit
uppmédrksam pé i mina observationer. Empirin ifran fikarasterna vigdes ocksa mot
intervjun for att fa en djupare forstdelse for min informants svar. Efter att ha gitt
igenom varje enskilt &mne systematiskt sattes materialet ihop till en helhetsbild igen, si
att lasaren far mojlighet att skapa sig en tydlig bild av empirin.

4.6 Trovardighet och relevans

Att se materialet ur olika perspektiv ar essentiellt 1 fallstudieforskning. Forskaren bor
aldrig utga ifran att ett perspektiv dr det enda ritta, utan bor ha forstaelse for fenomenets
komplexitet genom att medvetet forséka motbevisa de teorier som uppkommer (Jensen
& Sandstrom, 2016; Stake, 1995). Nér en forskare anvédnder sig av flera metoder for att
fa olika perspektiv pa materialet kallas det for triangulering och genom att anvénda sig
av flera olika typer av kéllor stirks fallets trovirdighet (Jensen & Sandstrém, 2016;
Stake, 1995). I denna fallstudieforskning har triangulering gjorts genom att anvinda
intervju och observation som insamlingsmetoder, och genom att observera en student 1
olika typer av situationer (olika lektioner med olika ldrare och medstudenter, men dven
fikaraster med olika medstudenter) for att f4 olika perspektiv pd hur en students
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skolmilj6 kan se ut. Néar det som sdgs 1 intervjun stimmer Overens med det som
observeras kan trovérdigheten stidrkas. Enligt Stake (1995) dr det dven viktigt att
forskaren presenterar materialet pa ett sadant sétt att lasaren sjdlv far skapa sig en
uppfattning om den empiri som samlats in. Genom att vara sé detaljerad och tydlig som
mojligt 1 mina beskrivningar av empirin samt att dela upp mina egna tolkningar frén
observationerna har jag forsokt ge utrymme for ldsaren att skapa sin egen uppfattning
om det fall som studerats.

Trots att detta ror sig om ett enda fall, kan den process som visar sig i resultatet vara
relevant dven for andra undervisningssituationer. Att anvinda sig av flera metoder och
att samla in s mycket empiri som mojligt 1 detta enskilda fall gor att flera dimensioner
av fallet blir synliga, och de processer som tas upp kan aterfinnas i andra liknande fall.
Musikhogskolestudenter har vanligen gjort ett intrddesprov didr de fatt visa upp
fardigheter pa sitt instrument, samt i gehor och musikteori. Samtliga studenter pa
musikhogskolor kan alltsd antas ha en viss musikalisk grund ndr de péborjar
utbildningen. Det dr ocksa troligt att studenterna vill arbeta som musiker i ndgon form i
framtiden, eftersom skolorna har ett begrdnsat antal platser och studenterna antas ha lagt
ner mycket tid for att komma in pd och genomgé utbildningen. Da studenter har olika
bakgrund och spelar olika instrument &dr det dven troligt att det finns en viss variation 1
musikaliska och teoretiska kunskaper och det blir relevant for skolan att ge alla
studenter mojlighet att Gva pa sina specifika behov.

5. Resultat

I det har kapitlet presenteras de resultat som fallstudien visade. Forst presenteras
informanten Vendela och de miljéer dir lektionerna dgt rum. Sedan presenteras varje
lektion som en praxisgemenskap dir fenomenet gehdr, ldrare och studenter ar situerade.
Slutligen presenteras hur studenter och ldrare forhéller sig till fenomenet gehor. Efter
dessa presentationer foljer en sammanfattning 1 punktform for att ldsaren ska kunna
forhalla sig till resultaten.

5.1 Presentation av fall

Vendela ér violinist, i 20-arsaldern och gar sitt forsta ar pa Kungl. Musikhogskolan i
Stockholm. Hon kommer fran en musikalisk bakgrund och har studerat musik i sedan
hon var fem ar gammal. Hennes grundskoleutbildning inkluderade lektioner i klassisk
fiol, musikteori, musikhistoria och gehdrsundervisning. Efter gymnasiet, diar hon ocksa
studerade klassisk fiol, gick hon ett ar pa folkhogskola med klassisk inriktning innan
hon borjade pd KMH. For att fa borja pA KMH behovde hon gora ett fardighetsprov pa
sitt huvudinstrument, samt ett musikteoriprov innehallandes prov 1 musikléra, satslara
och gehdor. Vendela har alltsd ett legitimt tilltrdde till att delta i KMH:s
praxisgemenskap. Jag foljer med Vendela pa tre stycken lektioner: satsldra, gehorsldra
och en orkesterlektion. Jag observerar dven tva fikaraster efter satsldran och i1 pausen pa
orkesterlektionen.

Det ér tisdag efter lunch och satsldran halls i ett litet rum péd andra vaningen. Klassens
larare ar lektor med ldng erfarenhet. Han vikarierar i denna grupp sedan négra veckor
tillbaka. Inklusive honom bestar gruppen av sju personer. Studenterna sitter vid ett
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fyrkantigt bord i mitten av rummet, medan lararen pendlar mellan att sta framfor tavlan,
spela musikexempel fran en dator i hogra delen av rummet, samt spela pa pianot som
star 1 den vénstra sidan av rummet. Studenterna har sina bdcker i satsldra pad borden.
Lektionen dr en timme lang.

Gehorslédran hélls i samma rum som satsléran. Det dr onsdag eftermiddag och den héar
klassen bestar av tre studenter och samma larare som holl 1 satslédran. Han &r vikarie for
den hir kursen med, och anvénder sig dven hir av tavla, dator att spela musikexempel
pa och ett piano. Studenterna sitter bredvid varandra med gehdrslarobockerna uppslagna
vid det fyrkantiga bordet. Lektionen ar 45 minuter lang, da lararen behdver ga tidigare.
De ska ta igen det genom att ha en langre lektion tva veckor senare.

Orkesterlektionen halls nere 1 kidllaren 1 lokalen "Svarta ladan" pd en
fredagseftermiddag. Orkestern bestar idag av ca 40 strakmusiker som ska repetera sina
staimmor innan de tréffar hela symfoniorkestern pd mandag. Lararen har 14ng erfarenhet
av att undervisa och arbetar d&ven som professionell violinist. Han leder bade nuvarande
lektion, och dven konserten frdn konsertmaéstarplatsen da det verk de ska framfora
kommer att spelas utan dirigent. Lektionen varar 1 1,5 timme innan studenterna far en
paus, som sedan foljs av 1,5 timme till. Jag observerar endast lektionen innan paus, da
jag vill fa ungefar lika mycket empiri fran alla lektioner.

De tva fikarasterna jag observerar ar ungefdr 15 minuter vardera. Den ena direkt efter
satslaralektionen, och den andra i pausen pa orkesterlektionen.

5.2 Tre olika praxisgemenskaper

Att se pa en orkesterlektion, satsldra och gehorsldra som tre olika praxisgemenskaper
skapar en mdjlighet for att jimfora de utdvanden som pagar i respektive gemenskap.
Om fenomenet gehor placeras i mitten av varje lektion gér det att se hur studenter och
larare ndrmar sig fenomenet 1 de olika gemenskaperna samt vilket uttryck fenomenet
tar. Precis som att det &r skillnad pé att lara sig tyska i Tyskland, eller pa en kurs i
Sverige, sd kan gehorskunskapens uttryck skilja sig at, och &ven studenternas
tillignande av densamma.

5.2.1 Orkesterlektion

Orkesterlektionens praxisgemenskap gar i forsta hand ut pa att spela musik i en orkester,
och det visar sig att fenomenet gehor har en central del hédr. I mina observationer
framgar fenomenet som en naturlig del av musicerandet i orkesterns praxis. Léraren
anviander det som ett verktyg for att uttrycka och formedla musikens uttryck till
studenterna. Studenterna anvénder det 1 sin tur till att lyssna pd varandra, och anpassa
sitt musicerande till gruppen och till lararens direktiv. Alltsa dr fenomenet gehor situerat
som en del av ldrarens och studenternas deltagande i1 orkesterpraxisgemenskapen. Ett
exempel pa hur det uttrycks pa orkesterlektionen kommer hér:

[Léraren:] "Give a little more sound to this note! [Lédraren spelar pé sitt
instrument hur han vill att det ska lata] You must sound like fiddlers
from Karelia somewhere!" Gruppen skrattar lite. Men nésta ging de
spelar har klangen dndrats och blivit fylligare. (Observation, OL7)
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Att studenterna har fordndrat sitt sétt att spela visar pa att de har anvint sina
gehorskunskaper for att kunna delta 1 musicerandet. De har lyssnat pa hur ldraren spelat
frasen, och sedan hiarmat honom. Lektionen pagér pa samma sétt i en och en halv
timme. Léraren och studenterna arbetar fokuserat pa att utveckla musiken, och jag
upplever att alla studenters deltagande visar pa att de vill ldmna periferin och ga mot
mitten for att kunna vara en del av den orkesterpraxisgemenskap lektionen utgér. Min
informant bekriftar detta, ndr hon uttrycker att hon framforallt vill arbeta som
orkestermusiker i framtiden. Vid en frdga om vad hon tycker mest om att gora pa skolan
svarar hon: "Det jag tycker om mest att géra det ar ju att 6va och spela, och det &r vil sa
det ska vara." Det mérks tydligt att hennes uttryck "att 6va och spela" innebir ett
deltagande for att kunna nidrma sig mitten 1 orkesterpraxisgemenskapen, och den hir
lektionen liknar den arbetssituation som en professionell orkester skulle jobba 1.

Orkestern bestar av studenter fran alla &rskurser, alltsd dr det nagra studenter som
befinner sig i periferin och nagra som ar ndrmre mitten. De mer erfarna studenterna i de
hogre arskurserna stottar nykomlingarna i sitt deltagande. Detta observerar jag nér
violinisten bredvid Vendela vinder sig mot henne och fragar om hon hinger med pa
lektionen. Orkesterlektionen utgdr ocksd en situation dir alla aktivt maste delta i
praxisen genom att musicera nédstan uteslutande hela lektionen, och ndr studenterna
foljer ldrarens direktiv far de en direkt feedback genom att musiken later annorlunda.
Om en student inte skulle forstd direktiven blir denne stottad av att lyssna pa de mer
erfarna studenterna spela rétt.

Vendela ndmner att begreppet gehor for henne handlar om att lyssna efter intonation,
och att lyssna pa andra och forhélla sig till dem samtidigt som hon sjilv spelar. Det ar
hennes uppfattning om hur fenomenet gehor &r situerat pa orkesterlektionen. Vendela
verkar inte ha reflekterat medvetet Over att hon har anvint och utvecklat sina
gehorskunskaper d4 hon musicerar. Hon beréttar om hur hon ldrde sig spela folkmusik
pa fiol genom att spela pa gehor och far en uppenbarelse dé hon inser att det kan vara
anledningen till att hon &r bra pa att l4ra sig musik utantill, och kommer ihag melodier
latt.

"Jag har inte ténkt pa att det [spela folkmusik pa gehor] kanske har hjélpt
sd pass mycket som det har gjort for att det var sé ldnge sen, och man var
liten och man bara gjorde det liksom [...] nu har jag mérkt att jag lar mig
mycket av det jag spelar utantill vildigt snabbt. Och jag 6var ofta utan
noter, vilket dr valdigt skont [...] For jag vet att det finns jattemanga som
har problem med att lira sig saker utantill." (Vendela)

Lararen behover ocksa ha en bred gehdrskunskap for att kunna utveckla orkesterns spel.
Han behdver inte bara kunna hora vad de spelar utan dven veta vad han ska fordandra pa
detaljniva for att musiken ska lata som han vill. Fenomenet gehor ér alltsd hogst centralt
1 lararens utdvande. Han uppmuntrar studenterna till att anvénda sina gehorskunskaper
genom att uttrycka med ord, med séng och genom att forebilda pa fiol hur han vill att
studenterna ska spela. Han anvinder sig dven av gestik for att fa det resultat han vill ha.
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Lararen lyfter sig ifran stolen for att visa crescendo, backar bak och
kryper thop ndr han spelar for att visa diminuendo. Han sitter sig pé
stolen och stoppar ensemblen igen genom att stricka upp stréken i luften.
"We get more and more excited, but then there's a diminuendo."
(Observation, OL20)

Studenterna far alltsd bade ett visuellt och auditivt perspektiv for att kunna forhalla sig
till fenomenet gehor. Nér lararen sedan uppmuntrar studenterna att hdrma honom, far de
en teknisk och kinestetisk dimension pa vad de just hort, och om de kan koppla ihop det
auditiva perspektivet med de andra perspektiven far de mojlighet att utveckla sina
gehorskunskaper. De grundldggande tonhdjderna och rytmerna forvintas studenterna
kunna ndr de kommer till orkesterlektionen. Det betyder att studenterna har getts ett
legitimt deltagande d& de redan fatt ansvar att 6va pa musiken. Det situerade gehoret
kan dé ta sig uttryck i instrumentalteknisk fardighet. Studenten lyssnar pd om det later
rent, och dndrar sin teknik om det inte later rent.

Da orkesterlektionens praxis gar ut pa att spela musik tillsammans arbetar orkestern sig
mot mitten genom att anvinda sig av de typer av gehor som tar sig 1 uttryck i samspel,
intonation, tempo, dynamik, frasering, artikulation och orkesterns klangfarg. Liraren
jobbar hela tiden medvetet med ett klangfargsgehor och rytmgehoér genom att
kommentera péd dessa aspekter av musiken. Orkestern har ett legitimt perifert deltagande
att ansvara for tonh6jderna och notvérdena, och endast en ging kommenterar lararen pa
tonhdjd, da violasterna inte var 6verens om vilken ton som skulle spelas. Samspel och
intonation kraver visst tonhdjdsgehor och rytmgehdr av studenterna.

5.2.2 Satslara

Satsldrans praxis handlar om att ldra sig begrepp som anvinds inom komposition och
satsldra, samt att kunna forstd och komponera stilenliga musikstycken. Studenterna har
haft 1 lixa att komponera enstimmiga melodier i barockstil, samt tvastimmiga
kontrapunktstycken utefter samma ackord som tva vilkdnda sénger. De har blivit
ombedda att spela de egenkomponerade styckena i dvningsrummet sa att de kan hora
och ritta till om ndgot later annorlunda adn vad de ténkt ifrdn borjan. Kunskapen som
formedlas pé lektionen dr dekontextualiserad fran studenternas blivande yrkespraxis da
de inte ldser till kompositorer, men att de blir ombedda att spela styckena de skriver
visar pa att lararen d4r mén om att de overfor kunskapen till musicerandet.

De deltar i lektionspraxisen genom att visa upp sina laxor och dven senare da de arbetar
med teoretiska Ovningar. Lararen spelar upp ldxorna pa pianot och studenterna foljer
med 1 notbilden. Sedan ger ldraren kommentarer pa studenternas melodier och tips pa
hur de kan skriva om dem sé att melodierna later mer stilenliga. Fenomenet gehor ar
situerat i ldrarens aktiva deltagande da han spelar och lyssnar efter stilistiska drag i
musiken. Om studenterna deltar genom att lyssna pé hur lararen spelar och kopplar ithop
vad de hor med den musikteori de lir sig sa har de mojlighet lara sig hur deras melodier
kan lata mer stilistiskt korrekta. Det innebér alltsa att de kan nérma sig fenomenet gehor
med den teoretiska kunskapen som hjdlpmedel.

Aven om studenterna har mojlighet att anviinda sig av sina gehdrskunskaper, samt lira
sig teorikunskaper pa denna lektion upplever jag att de véljer att delta i periferin. Vid en
tidpunkt observeras detta dd en student som gjort ldxan sdger att hen inte har spelat
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igenom sin tvastdimmiga ldxa innan lektionen utan "kort den pa gehor". Jag tolkar
studentens uttryck som att hen har skrivit ned melodin utan att ldgga sd mycket vikt pa
hur den ska léta.

Lararen pépekar att melodin har vildigt sma notviarden (16-delar) i
borjan och att de [16-delarna] inte dterkommer senare. Studenten haller
med och verkar inforstdende nédr han sdger: "Det vore bittre om du
fordelade rorelsen jimnt 6ver stycket (8 takter). Nar man far 16-delar i
en hel takt forviantar man sig att de ska dterkomma senare." Léraren
beskriver sedan vad personen i fraga gjort bra, och anviander méanga
begrepp ifrdn boken nir han pratar om musiken. (Observation, SL9)

Studenten har valt att delta ndrmre periferin genom att inte spela igenom ldxan innan
lektionen, men haller med ldraren om kommentaren om sextondelarna och verkar
ddrmed vara inforstddd med hur melodin kan utvecklas. Det ldmnas dock osagt om
studenten ska skriva om melodin till ndsta vecka, eller om ldraren dr n6jd med ldxan
som den 4r.

Aven Vendela berittar for mig innan lektionen att hon inte har gjort dagens lixa. DA jag
kopplar ihop detta med att hon helst vill "6va och spela", uppfattar jag det som att hon
anser att den hér kursen inte har en central del i hennes mal med att bli en fullvirdig
orkestermusiker. Kursen ska bidra till en teoretisk kunskap och medvetenhet som
studenterna kan komma att behova 1 sitt framtida musikerliv, men det finns inte ndgon
tydlig koppling till studenternas praktiska musicerande pa lektionsgemenskapen. Det ér
en till 1 gruppen som inte gjort sin ldxa och lararen ndmner ingenting om det. Det verkar
alltsé inte finnas nagot krav pa deltagande fran alla i gruppen just denna dag, utan de
som har gjort lixan far visa upp den. Vendela visar dock att hon vill delta 1
lektionsgemenskapen pé andra sétt. Vid ett tillfdlle under lektionen observerar jag detta:

Lararen spelar en students melodi pa pianot. Han papekar att den har en
"fortackt andrastimma". I ndsta melodi ldraren spelar racker Vendela upp
handen och fragar om inte detta ocksd ar en "fortdckt andrastimma",
varpa lararen haller med. (Observation, SL11-12)

Vendela visar tydligt hédr att hon deltar 1 en lektionspraxisgemenskap. Hon har ocksa
visat att hon forstar begreppet fortidckt andrastimma och kan applicera det pa musik hon
hor eller ser noterna pa. Det dr alltsd en annan praxisgemenskap dn den hon vill jobba
inom i framtiden, och hennes deltagande gér da ut pa att vara "student". Har behover
studenterna ett legitimt deltagande for att hdnga med 1 vad som lirs ut och riacka upp
handen om de inte forstar nagot.

Liararens deltagande bestir framforallt av att forklara musikteoretiska begrepp. Han
presenterar fyra olika teman och begrepp under lektionens ging, borjar med att spela ett
exempel pa pianot eller pa datorn, foljt av en kort foreldsning om dmnet. Slutligen far
studenterna under tystnad jobba med 6vningar i boken och ldraren gér runt och kollar
hur de skriver for att kunna réitta om de gor fel. Lektionens kontext ger studenterna
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mojlighet att delta framforallt genom att lyssna pa lararen. Nar de maste lyssna for lange
utan att fi delta aktivt verkar dock studenterna tappa fokus. Det visar sig genom att en
av studenterna fastnar med blicken 1 boken, andra kollar mobilen eller pillar med sina
hinder. En av studenternas mobiltelefon later ett flertal ganger, vilket verkar bidra till
att studenterna tappar fokus. Att liraren spelar de exempel som tas upp ger studenterna
mojlighet att ndrma sig fenomenet gehdr genom att lyssna, se i noterna och koppla ihop
vad de hor med de teorikunskaper de har. Dock, eftersom att det finns bade visuella och
auditiva strategier for att forstd begreppen pa lektionen, och det gar att anvinda sig av
en strategi for att delta sé kan jag inte avgora studenternas relation till fenomenet gehor
pa den hir lektionen.

Det situerade gehdret pa satsliran tar sig framforallt 1 uttryck som ett tonhdjdsgehor.
Aven rytmgehér forekommer pid denna lektion, tex. i ldrarens diskussion om
sextondelar, men d& dmnet for denna lektion framforallt handlar om sjdlvstindiga
staimmor sa ar det melodierna som praktiseras. Det visar sig &ven da ménga av rytmerna
i boken redan ar utskrivna och studenterna fér fylla i tonhdjder. Jag ser inte nagot fokus
pa klangfargsgehor eller harmoniskt gehdr, men ldraren visar pa kopplingen mellan
gehor och uttrycket av en specifik genre. De melodiska val som gors 1 komponerandet
paverkar vilken stilistisk karaktir stycket kommer att ha.

5.2.3 Gehorslara

Gehorsléran skiljer sig ifran satsldran och orkesterlektionen i den bemirkelsen att det
uttalade malet med lektionens praxis ar att Ova studenternas gehorskunskaper.
Fenomenet gehor ér situerat i olika dvningar dir studenterna far delta genom att sjunga
efter noter och 1 vissa fall lyssna och bendmna vad de hor. Rytmdvningar och
tonhgjdsovningar delas upp sa att studenterna far fokusera pa en sak i taget. Nér de laser
rytmer behover de alltsd inte sjunga tonhojder, och nér de sjunger tonhdjder &r rytmerna
sapass enkla att studenterna inte behover ldgga nagot fokus pad dem. Detta fungerar
precis pa samma sitt som i den praxisgemenskap Lave och Wenger beskriver, dar
larlingen/nykomlingen far lattare uppgifter att utfora 1 borjan, for att sedan gradvis
arbeta sig in mot gemenskapens mitt.

Nar jag fragar om hur Vendela tror att studenter pa skolan upplever &mnet gehorsléra sa
svarar hon att hon tror att alla som spelar musik har nytta av att anvinda sina
gehorskunskaper men att uppfattningen om gehorslira beror pa lararen, undervisningen
och vad studenten sjdlv tycker att den behdver kunskapen till. Hon ndmner ocksa att
hennes egen instrumentldrare lagger vikt vid att sjunga, for att kunna hora t.ex.
frasering. Hon menar alltsd att situationen, studentens identitet, och vilken
praxisgemenskap studenten vill vara en del av kan paverka huruvida en student &r
motiverad att ldra sig fenomenet gehor eller inte.

For att om man spelar [ett] strdkinstrument, s& anvinder man ju gehoret
vildigt mycket for intonation och spelar du piano anvinder du det
mycket for att lyssna pé ackord. Och vissa kanske vill trdna upp och fa
jattebra gehor for att de vill anvinda det till ndgonting annat. (Vendela)
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Hon uttrycker alltsa att beroende pa vilket instrument en student spelar sa anvander hen
sina gehorskunskaper pa olika sétt. Detta visar sig dels d4 Vendela ndmner att
"violinister dr sdmre pa rytm [4n andra instrumentalister], for att de oftast far spela
melodier." Jag tolkar det som att Vendela menar att olika instrument har olika roller 1
orkestern och att det ingér i violinisternas roll att framforallt fokusera pa tonhojd, vilket
gor att de inte dr lika medvetna om de rytmiska aspekterna i musiken. Det visar sig
ocksa pa lektionen att de tre studenter som deltar har olika fardigheter och kan stotta
varandra 1 de olika 6vningarna. Vendela sjdlv verkar mer erfaren 1 att sjunga melodier,
medan de andra tva upplevs mer sdkra och sjilvstindiga 1 rytmdvningarna. Jag ser hur
hon deltar mer 1 periferin under en rytmdvning genom att sjunga lite tystare och mer
avhéllsamt, medan klasskamraterna sjunger ut. Da de repeterar Gvningen en gang till vet
Vendela hur det ska lata och hon sjunger &vningen mycket tydligare. P4 den hir
lektionen pendlar alltsé studenterna mellan att vara i periferin och att vara mer erfarna
deltagare, och kan ddrmed vixla mellan att hjédlpa varandra och att {4 hjélp.

Det ar svart att se om studenterna utvecklas och ldr sig de dvningar de repeterar under
lektionen. Utdver rytmdvningen dér jag tydligt sdg Vendela utvecklas, ser jag inte
nagon tydlig fordndring mellan repetitionerna 1 melodiévningarna. Antingen sjunger de
samma fel flera génger i rad, eller sd uppstar en ny felsjungning pa ett stille dar de
tidigare sjungit ritt. Jag upplever att gruppen vill ndrma sig praxisens mitt, men att de
har svért for en del moment i gehorslektionen. Det visar sig genom att studenterna deltar
i alla moment trots att de ibland &r osékra pa hur de ska sjunga. Ibland vibrerar de med
rosten for att anpassa intonationen. Ingen i gruppen har sang som huvudinstrument, s
darfor skulle dven rosttekniken kunna paverka hur svart det ar att utfora 6vningarna.

I intervjun forklarar Vendela att hon ibland anvédnder sig av tekniker som liknar
gehorsovningarna niar hon 6var fiol. Till exempel kan det hjdlpa henne att "sjunga"
svérare rytmer innan hon spelar dem pé fiolen. Hon har alltsd 6verfort kunskapen hon
lart sig pé lektionens praxisgemenskap till sitt eget vande.

Léararen deltar framforallt genom att lyssna pa hur studenterna sjunger, och genom att
stotta dem med hjdlp av pianot. Studenterna fér inte konstruktiv feedback fran lararen
utan de far helt enkelt veta att de sjungit fel, for att sedan repetera samma &vning igen.
Detta innebér att de pa denna lektion inte fir nagra direkta strategier for att ldra sig
ovningarna utan det dr upp till varje enskild individ att ldra sig genom deltagandets
process. Eftersom jag bara observerar en lektion kan det dock vara sé att studenterna har
fatt strategier under tidigare lektioner som de ska anvinda sig av, eller att denna lektion
avvek fran normen.

P& gehorsldran ovas framforallt de aspekter av fenomenet gehor som innefattar tonh6jd
och rytm. Det arbetas inte pd klangféarg just under denna lektion, men 1 kursplanen &r det
inkluderat att studenterna ska ldra sig aspekter av musik sdsom artikulation, frasering
och dynamik. Harmoniskt gehor visar sig i en 6vning dér det gar ut pa att hora vilka
ackord som spelas i ett stycke. Studenterna far lyssna pa liraren spela piano och beritta
vilka olika modulationer de kan hora 1 musiken. Studenterna foljer dven med 1
notbilden, s& de far mojlighet att koppla ihop vad de ser och vad de hor.

5.3 Sammanfattning

Har kommer en kort sammanfattning i punktform, s att lasaren létt ska kunna jaimfora
de tre lektionernas resultat.
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Orkesterlektion

Praxisgemenskapen gar ut pa att spela (och utveckla) musik.

Studenter och ldrare deltar genom att musicera, och fenomenet gehor visar sig 1
musicerandet, samt 1 ldrarens direktiv och studenternas imitation av ldrarens
spel.

Praxisgemenskapen liknar den praxisgemenskap som en professionell orkester
har, vilket stimmer Overens med studenternas strdvan efter att ha en
orkestermusikeridentitet.

Vissa studenter dr mer erfarna, andra dr ndrmre periferin. De erfarna kan hjdlpa
nykomlingarna.

Vendela har inte varit medveten om att hon har utvecklat sina gehdrskunskaper
genom att spela musik, men hon tror att musiker anvidnder gehorskunskaperna
for att intonera och samspela med orkestern.

Léararen anvénder sig av méngder av uttrycksmetoder och olika dimensioner for
att fa studenterna att spela som han vill.

Lararen kommenterar mest pa klangfarg och rytm. Tonhojdsgehor ar inte lika
uttalat och centralt, men anvédnds vid intonation, och kan dven uppfattas av
studenterna som en teknisk fraga.

Satslira

Praxisgemenskapen handlar for studenterna om att ldra sig musikaliska begrepp,
och forsta hur de kan anvidnda dem om de ska skriva musik, eller musicera.
Kunskapen dr dekontextualiserad, men ldraren vill att studenterna lir sig
overfora kunskapen till deras musicerande.

Studenterna deltar 1 gemenskapen genom att tinka, lyssna och skriva noter, samt
genom att gora ldxorna hemma.

Gehoret och musikteorin anvénds for att lara sig komponera inom en viss genre,
och att kdnna igen stilistiska tecken inom den genren.

Det visar sig att studenterna véljer att delta mer i periferin, da nagra av dem inte
gjort laxan, och ndgra av dem har gjort den till hilften. Det verkar inte som att
studenterna har mojlighet att ta hjélp av varandra under lektionen.

Da praxisgemenskapen inte har s& manga likheter med en orkesterpraxis kan det
vara en av forklaringarna till att studenterna véljer att delta mer 1 periferin.

Léararens deltagande handlar om att forklara och klargora olika begrepp. Att
lararen inte krdver att studenterna gor ldxan (ingen konsekvens observerad)
skulle ocksd kunna vara en anledning att studenterna viljer att delta mer i
periferin.

Det situerade gehoret uttrycks framforallt som tonhdjdsgehdr, men dven fokus
pa rytm observeras i borjan av lektionen.

27



* Det uppstar tillfillen di studenterna har mgjlighet att koppla ihop sina
gehorskunskaper med teorikunskaper, men det gér inte att avgoéra om de gor det.

Gehorslira
* Praxisgemenskapen handlar om att utveckla studenternas gehorskunskaper.

* Studenterna deltar genom att sjunga efter noter, ldsa rytmer och repetera
musiken flera ganger. Vid ett tillfille far de lyssna och beskriva vilka ackord
som spelas.

* Vendela anser att alla musiker gynnas av att anvidnda sina gehdrskunskaper, och
anvander sjalv nagra av de gehorskunskaper hon lért sig pa gehorsldran dven da
hon 6var fiol.

* Studenterna ir olika erfarna pd olika moment 1 gehdrslédran och kan darfor stotta
varandra 1 notldsningen.

e Liraren anvander inte nagra specifika strategier for att studenterna ska kunna
nidrma sig fenomenet gehor utan den frimsta teknik som anvénds ér repetition.

* De aspekter som 6vas ar framforallt tonh6jd och rytm.

6. Diskussion

I detta kapitel kommer resultaten sittas 1 relation till forskningen 1 bakgrundskapitlet.
Diérefter kommer metoden diskuteras, och forslag till vidare forskning kommer att ges.

6.1 Resultatdiskussion

Mitt syfte med denna fallstudie var att undersoka férekomsten av fenomenet gehor inom
hogre musikutbildning med hjilp av teorin om situerat ldrande. Utifrdn mina
forskningsfragor, som handlade om hur fenomenet gehor anvéinds i olika @mnen pa
musikhogskola, hur ldrare och studenter forhaller sig till fenomenet i olika musikaliska
kontexter och lektionssituationer, samt vilka faktorer som péverkar studenternas
forhallningssitt, s& kommer jag nedan presentera mina diskussionsdmnen: olika typer av
kunskap, dér jag diskuterar hur foreteelsen gehor tar sig i uttryck pa olika lektioner;
studentens perspektiv, dar jag tar upp hur olika kunskaper paverkas av vilket virde
studenten ser 1 dem; samt ett aktivt deltagande, déar jag diskuterar studenternas
deltagande 1 respektive praxisgemenskap och vilka faktorer som kan paverka
deltagandet.

6.1.1 Olika typer av kunskap

I de resultat jag beskrivit ovan blir det tydligt att fenomenet gehor uttrycks olika
beroende pa hur det &r situerat i olika praxisgemenskaper. Férutom att det 6vas olika
typer av gehor pa olika lektioner, uttrycks och uppfattas fenomenet dven pa olika sitt.
Detta innebér att gehorskunskapen som en student fir av att spela orkestermusik inte &r
samma typ av kunskap som studenten far av att komponera melodier eller 6va pa att
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sjunga efter noter, trots att det ror sig om samma fenomen. Ett exempel pa detta visar
sig niar Vendela beskriver att gehdrskunskaper behdvs for att kunna intonera i en
orkester. Detta dr inte en kunskap som Ovas under gehorsldran, utan déir handlar
lektionen bl.a. om att sjunga de noterade melodierna korrekt, oavsett hur tonerna
intoneras 1 melodin. Resultaten stimmer éverens med Helgesson (2003) och Blix (2013)
di de forklarar att individer anvinder sig av olika kunskaper vid musikutévande och
gehorstraning. Studenten behover alltsd sjélv inse att fenomenet gehor dr situerat olika
pa olika lektioner, och sedan Overfora kunskapen fran en lektion till en annan. Som
Woolfolk och Karlberg (2015) beskriver kan en lédrare, eller skolan behova hjélpa
studenten med kopplingen mellan gehorskunskap och musicerande, men som Blix
(2013) beskriver i sin artikel behover ocksé studenten sjilv hitta en fungerande strategi.
Det beskrivs pA KMH:s (2020) hemsida att det musikaliska hantverket ar till for att ge
studenterna en bred grund till deras framtida roller som yrkesmusiker. Gehdrsdmnet ar
alltsd en kontextualiserad kunskap som inte besitter ndgot egenvirde (om en student inte
har ett stort intresse av just detta), utan ar till for att anviindas da studenterna i framtiden
arbetar som musiker, dvs. spelar musik och 6var. Om studenten inte kan Overfora
kunskapen fran gehorsléran till musicerandet kan det bli svart att se syftet med kursen.
Det skulle kunna resultera i att studenten inte vill 14gga tid pd dmnet, och da gar den
typen av gehorskunskap mycket ldngsammare att lira sig, precis som Blix (2013)
uttryckte. Troligen paverkar det dven musicerandet i det langa loppet, da studenten
hamnar mer i periferin i forhallande till fenomenet gehor dn ndgon som har fler
gehorsstrategier 1 sitt musicerande. Vendela kdnde manga som har svart att lara sig
musik utantill, trots att hon sjdlv hade vildigt latt for det, och det visar att
gehorskunskaper dven paverkar studenternas musicerande. Eftersom att Vendela har lart
sig att Overfora de gehorskunskaper hon jobbar med pé gehorsliran med sitt
musicerande har hon en djupare forstéelse for den praxis hon vill bli en del av. Genom
att koppla ihop de olika musikaliska kunskaperna (teori, gehor och spelteknik) utovar
hon musik utifrdn Rogers (2004) begrepp comprehensive musicianship och har ddrmed
fler verktyg fOr att ndrma sig ett fullvirdigt deltagande inom orkestermusikerpraxisen.

Aven om fenomenet gehdr ser olika ut pa olika lektioner finns det ocksé likheter i
lektionernas sdtt att anvidnda gehoret for att visa pa stilistiska drag i musiken. Pa
orkesterlektionen beskriver lararen att han vill hora strakmusikerna spela som "Karelian
fiddles" - alltsd en stilistisk koppling till karelsk folkmusik, och pé satsldran visar
lararen hur studenterna kan skriva melodier 1 barockstil. Darmed kopplas fenomenet
gehor ithop med den stilistiska aspekten av musik. Studenterna far mojlighet att koppla
samman hur musiken later med hur den dr skriven eller hur de tekniskt kan framfora
den. Att se pd musiken som ett stilistiskt uttrycksmedel liknar ocksa comprehensive
musicianship (Rogers, 2004) d& musiken i sin helhet kan formas och lata olika med
hjalp av olika medel och metoder. Att praxisgemenskaperna liknar varandra pa den
punkten kanske kan hjélpa studenterna att dverfora sina kunskaper de far pa lektionerna.

6.1.2 Studentens perspektiv

Det andra resultatet jag har kommit fram till &r att studentens 6nskan om att tillhora en
viss praxisgemenskap paverkar vilka dmnen denne kommer tycka ar viktiga i
utbildningen. Eftersom Vendela har ett tydligt mal att delta i en framtida
orkesterpraxisgemenskap, blir de kurser som pdminner om en siddan gemenskap mer
centrala i hennes eget utévande, och hon, liksom manga av hennes vinner, véljer att
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spendera mycket tid 1 dvningsrummen med sina instrument. I de kurser hon tar deltar
som en "student" mer dn som en "musiker" tycker hon dr kul men det &r tydligt att hon
vill spela och strdvar mot en identitet som musiker. Att orkesterns gemenskap liknar en
framtida yrkespraxis gor att studenterna fér tilltrade till att se det ideal de efterstrivar,
nagot som Lave och Wenger (1991) ndmner dr viktigt for motivationen. Det stimmer
aven 1 Nielsens (2006) artikel dir en musikerkultur vari studenterna fick spela konserter,
och se andra studenter, musiker och ldrare spela konserter, visade sig ha stor betydelse
for studenternas utveckling och motivation. Vendela ldmnar alltsd periferin genom att
fokusera pa de kunskaper som hon tror kan hjdlpa henne fa legitimt tilltrédde till en
orkestergemenskap och om de kunskaper som erbjuds pa gehorsldran eller satsldran inte
star i direkt relation till hennes musicerande ar det inte sékert att hon vill ta till sig dem.

Vendela anvinder gehdrskunskaper 1 sitt eget 6vande och kanske beror detta pa att hon
har haft gehorslektioner sedan barnsben och lédrt sig Overfora kunskapen till sitt
musicerande tidigt. Enligt henne har hon dven att hon har en fiolldrare som lidgger vikt
vid sang som inldrningsmetod, och enligt mina observationer har hon en orkesterlarare
som lagger stort fokus vid att anvdnda gehorskunskaper 1 musicerandet, vilket Barry
(2007) ocksa sag som en faktor for att studenterna ska ta till sig kunskap. De larare som
jobbar med Vendela 1 &mnen hon vill fokusera pa, och som sjdlva &r violinister (t.ex.
orkesterldraren) kommer till viss del att ha stérre inflytande pa henne eftersom att de
sjélva utdvar den praxis hon vill delta 1. Det exemplifieras ocksa av Nielsen (2006) dir
en student han intervjuade berittade att denne sag upp till sin ldrare mest for att lararen
sjalv var musiker.

Faktorer som péverkar studenternas forhallningssitt till gehorsliara och fenomenet gehor
bestar alltsd i hog grad av kontexten och ldraren, men dven av studentens egna
erfarenheter och forutfattade meningar om vilken identitet denne vill ha. Aven om
motivation inte fanns med i denna studies syfte sa visar det sig att 4ven detta paverkas
av om ldrandet dr kontextualiserat eller inte. Om det finns studenter som inte kan ta till
sig kunskapen pa samma sétt som Vendela gjort, pd grund av andra erfarenheter eller
forhéllningssatt, eller att lararna i deras viktigaste praxisgemenskaper inte ser fenomenet
gehor som en central del 1 utdvandet av praxisen sa kanske de aldrig kan eller vill ta till
sig den kunskapen, och det kan senare resultera 1 brister 1 deras musicerande.

6.1.3 Ett aktivt deltagande

I mina observationer av lektionerna sé skiljer sig satsldran at fran orkesterlektionen och
gehorslaran 1 den mén att jag upplever studenterna mer aktiva i de tva sistndmnda
lektionerna. Jag kunde dven se en tydlig utveckling nir studenterna aktivt deltog och nér
lararen anvdnde ménga tekniker for att de skulle ldmna periferin och ndrma sig mitten.
Musiken 1dt béttre efter att orkestern hade foljt ldrarens instruktioner och hort hur han
spelade. P4 gehorsldran var studenterna aktiva deltagare genom att sjunga och ldra
rytmer, trots att de inte fick ndgon tydlig feedback fran liararen. P& satsliran dir
studenterna skulle sitta ned och lyssna under en ldngre tid blev de snart trétta och
ofokuserade. Lave & Wenger (1991) menar att studenterna behover fa nadgon typ av
legitim uppgift under lektionerna, s att de kan vara delaktiga 1 den praxisgemenskapen
lektionen utgdér, och Woolfolk och Karlberg (2015) uttrycker att elever lar sig att
overfora kunskaper bittre om de har varit aktiva deltagare under lektionen. Aven om
studenterna inte upplevdes lika aktiva under satslédran som pa orkesterlektionen gavs de
anda mojlighet till att delta i &mnet pa olika sitt under lektionens gang.
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Kanske kan inaktiviteten forklaras med hjilp av Holgerssons (2011) och Hultbergs
(2010) beskrivningar av en students indifferenta forhallningssétt sin ldrare. Detta beror
inte nodvandigtvis pd personkemi utan kan &ven bero pa den situation studenten
befinner sig 1, vilken relation denne har till &mnet, till 1draren eller till skola 1 allménhet.
Holgersson (2011) ger ett exempel dir en student upptradde indifferent mot sin ldrare 1
den enskilda instrumentalundervisningen. Det kom senare fram att han sdg pa
"konstnérskap som nagot icke akademiskt", vilket gjorde att de kunskaper som ldrdes ut
i en akademisk kontext och med akademiska metoder paverkade hans forhallningssétt
till att bli indifferent. Jag har letat efter forklaringar till studenternas beteenden under
analyseringen av materialet, men har inte kommit fram till att en forklaring skulle vara
mer legitim &n ndgon annan.

Lararens deltagande kan ocksé paverka hur studenterna uppfattar lektionen. De olika
perspektiven som Blix (2013) ndmner om inldrningspreferenser (bl.a. visuella, auditiva
eller kinestetiska) visar sig under lektionerna péd olika sétt. Under satsldran beskrivs
musiken med ord. Studenterna har dven tillgdng noter som ger ett visuellt perspektiv
och de fér delta genom att skriva 6vningar i de dmnen ldraren gir igenom. Emellanat
spelar dven liararen exempel pa pianot, vilket ger dem ett auditivt perspektiv. Pa
gehorsldran pagar néstan uteslutande moment av repetition utan nigon konkret
feedback. Studenterna provar sig fram och lyckas i manga fall att sjunga ritt, men
eftersom de inte fir ndgon tydlig instruktion eller forebildning pd vad de kan gora battre
maste de sjdlva ta ansvar for att de ldr sig strategierna. Det &r osdkert om ldrarens
avsaknad av feedback hér &r ett medvetet val att lata studenterna 6va in melodierna
sjilva. Han ar erfaren inom sitt &mne och stottar dem pé pianot, sa antingen kan det
ligga en medveten pedagogik bakom beslutet, eller sa beror det pa att han inte kénner
gruppen, eller ndgon annan okind orsak. Det &r svart att avgora.

Pé orkesterlektionen arbetar ldraren néstan alltid med tre eller fler metoder samtidigt for
att formedla musiken. Han spelar, beskriver med ord och ror sig som han vill att
musiken ska 14ta, och sedan ber han studenterna hirma. Ar han inte ndjd far de repetera
det igen. Studenterna far da ett auditivt, visuellt och beskrivande perspektiv. Sedan
deltar de i praxisen genom imitation och far da tillgang till ett kinestetiskt perspektiv pa
musiken via sina kroppsrorelser. De har alltsd fatt en méngd strategier for att anvinda
sina gehorskunskaper 1 orkesterpraxisgemenskapen, och de far dven anvédnda sitt
legitima deltagande for att hjélpa till att utveckla musiken. Att det hors hur musiken
utvecklas efter bara ndgra minuter visar att lararens tekniker fungerar. Det verkar ocksa
stimma Overens med Barry (2007) som uttrycker att studenterna far med sig mest
ovningsstrategier om de sett ldraren gora samma sak, eller om de fatt prova en teknik
som ldraren ber om pa lektionen. Detta krdver dock att studenterna inte har ett
indifferent forhallningssitt till lektionen.

6.2 Metoddiskussion

Det forsta som blir tydligt i mitt fall dr att manga av svaren jag fatt i intervjun har
kretsat kring fenomenet gehdr; ndgot som jag inte tror att hon var s& medveten om innan
jag forklarade att jag skulle gora en studie om just detta &mne. Hade jag inte ndmnt att
studien skulle handla om fenomenet gehor hade jag kanske fatt fram fler och tydligare
asikter om vad hon tycker ar viktigt inom musik 1 allménhet. Holgersson (2011) menar
att undervisningskulturen; hur ldrare och kunskap &r situerade under lektionerna skiljer
sig at beroende pa vilket instrument och genre studenten spelar, &ven om den generella
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kommunikationen dr densamma, och dd fallstudier har en unik karaktir skulle jag
troligen fétt andra svar om jag f6ljt en student pa en annan inriktning eller med ett annat
instrument. T.ex. pratade Vendela ofta om att klassiska violinister var daliga pd rytm
och bra pd melodier. Hade jag intervjuat t.ex. en klassisk slagverkare, en folkviolinist
eller en jazzsangare hade jag fatt hora om andra typer av utmaningar med att nidrma sig
fenomenet gehor.

Att anvinda bade observation och intervju i min metod gav mig flera perspektiv pa min
fallstudie. I observationerna utgick jag ifrdn att studera processen, alltsd att se hur
studenter och ldrare ndrmade sig fenomenet gehdr och hur det stod i1 relation till
praxisgemenskapen. Det gav mig mdojlighet till forstahandsinformation, dér jag sjilv
fick studera vad som hénde under lektionerna. I intervjun diremot, far jag reda péa de
saker jag inte kunde uppfatta pa lektionen, t.ex. studentens tankar om &dmnet, och eller
tankar kring en typisk uppgift. Det kunde d& ge svar pa saker jag inte uppfattat eller
forstatt 1 observationerna. Jag fick ocksa hora om lektioner jag inte har gétt pa, och vad
informanten fick med fran sin instrumentalldrare, samt hur informanten uppfattar vad
gehorskunskaper ska anvindas till. Att endast observera en lektion i1 varje dmne kan
dock gora det svart att avgora vilka handelser som ar vanligt forekommande och vilka
som var specifika for just den dagens lektion. Det ar troligt att jag féatt en djupare och
mer nyanserad bild av respektive praxisgemenskap om jag hade kunnat f6lja med pa fler
lektioner. Att den ena ldraren var langtidsvikarie kan ocksd ha péverkat mina
observationer. Trots att han &r lektor och har arbetat som pedagog ldnge, sd var han
vikarie for just de hdr tvd kurserna. Det finns dven en risk att min nirvaro kan ha
paverkat undervisningen pé satslédran och gehdrsldran eftersom att grupperna var valdigt
Sma.

6.3 Vidare forskning

P& grund av uppsatsens lingd gjorde jag ett medvetet val att inte utforska det
sociokulturella uttrycket mediering 1 denna uppsats. Dock ser jag mdjlighet 1 min empiri
att en forskare skulle kunna ta en sddan ingangsvinkel. Att gora en fallstudie utifrdn en
annan teori hade kunnat ge andra intressanta svar, och hade jag utfért en kvantitativ
studie hade jag kunnat fa svar pa hur utbrett fenomenet gehdr ar bland studenter och
vilken gehorskunskap som de dr mest medvetna om etc. Det vore dven intressant att se
pa musikhdgskolors undervisning utifran andra teorier som kan ge andra perspektiv och
resultat, och om resultaten hade skiljt sig & om jag studerat en annan typ av
musikutbildning eller genre.

Liksom Helgesson (2003) tycker jag dven att det vore intressant med att se mer
forskning pa hur ménniskor uppfattar olika klang, och inte di bara en skillnad 1 vilket
instrument som spelar utan pa det sétt det anvinds 1 musikaliska sammanhang sdsom i
stilistiska drag i musiken. Dirigenten behover inte bara hora skillnad pa de olika
instrumenten, utan formar dven klangfiargen med hjilp av element sdsom frasering,
dynamik och artikulation.

Det skulle ocksa vara av intresse att se om olika skolor arbetar med fenomenet gehor pa
olika sétt, t.ex. hur kursen "gehor péd instrument" pd Hogskolan for scen och musik
skiljer sig fran andra kurser i gehorsldra, och om studenterna upplever att de far mer
anvandning for sina gehorskunskaper 1 den typen av praxisgemenskap.
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