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Abstract 
Nyberg, Johan (2011) You can never know all there is to know about music – 
it feels grand. A pragmatic investigation of Swedish Upper secondary school 
students’ conceptulization and communication of musical knowledge and 
learning. Licentiate thesis, National School of Research in Music Education, 
Royal College of Music, Stockholm. 

 
In my profession as a music teacher in upper secondary school, I have often 
encountered students who express a dichotomy between their association of 
music in everyday life and music in school. This display of conflict can for 
instance surface when it becomes obvious to them that working with and 
learning music may comprise more than performative or aesthetic aspects. 
The purpose of this research project is to investigate into how students in 
Swedish Upper secondary school’s music programme conceptualize and 
communicate musical knowledge and learning, by using pragmatist philo-
sophy and narrative inquiry and analysis. The reason for this is my belief of 
the need for understanding each other when it comes to learning as well as 
teaching. This is what constitutes the basis of a democratic society, where 
every voice has the right to be heard and listened to, but in which this right 
needs to be made possible. It is also my belief that when this is made possib-
le, making your voice heard also includes a responsibility on behalf of both 
speaker and listener. This qualitative study has been conducted in parallel 
with scientific studies at the National School of Research in Education 
(NFS) and is based on the participation of 29 students attending 4 different 
schools with National and Specially designed Upper secondary school music 
programmes. The method for gathering of data consisted of two steps, the 
first being a questionnaire with open questions answered by the students on 
their own, which were then analyzed and used as a basis forming a interview 
template. In the second stage focus group interviews were conducted. The 
empirical data has then been analyzed using narrative analysis, and the re-
sults are presented in two steps, the first being a narrative representation in 
the form of a dialogue between two voices: a researcher and a student. In the 
second step this dialogue was analyzed further in comparison with the prag-
matist key concepts of experience, action and meaning, and the notion of 
resistance as a prerequisite for learning. Overall, the results show that re-
gardless of school, form and type of programme, none of the informants 
state that, during their years as students in school/music education, they have 
been asked to reflect upon these matters before, what they regard as musical 
knowledge and how to learn – something they do not express any greater 
concern about. Furthermore, the results show that the students participating 
in this research conceptualize musical knowledge as a three-part combina-
tion of theory, practice and expression/emotion that cannot be fully separab-
le; knowledge that is manifested through action and valued differently de-



 

pending on surroundings – hence contextualized. According to the students, 
musical learning in school is also dependent upon action, and is made pos-
sible through the will to practice and thereby develop innate abilities. In this, 
curricula and teacher(s’) experience(s) are seen as key factors, while musical 
learning outside school is regarded as less regulated. My hope is that by gi-
ving room for the students´voices to be heard, this research may be of avail 
to school practitioners, educators and researchers. If learning of music on a 
deep level is made possible through inclusion of those who are seen as lear-
ners, those who are seen as teachers – as well as those who have the power 
to shape educational prerequisites – need to address this issue, and start ma-
king it possible for music students’ voices to be heard in music education. 
This because – in accordance with what Deweyean pragmatism asserts – it is 
crucial that the teacher is the one who through his or her professionality ta-
kes responsibility for making a dialogue with the students possible, and 
through this will be able to teach, guide and form the education in accordan-
ce and balance with students’ experiences, interests and the demands of mu-
sicianship as well as curricula. 

 
Keywords: music pedagogy, musical knowledge, musical learning, pragma-
tism, narrative, Upper secondary school, students’ perspective. 

 
 



 

Till  
Bo och Barbro  



 

If there were no humps, there would be no getting over.  

William ”Bootsy” Collins 
 

 

Problemet med att veta vad man gör är att man gör vad man vet… och det är inte intressant. 

Robert Fripp 

 

 

Your edu-mu-cation ain’t no hipper than what you understand. 

Qualified, Dr John 

 

 

Musiken, fortsatte kyrkoherden, är å ena sidan förnuft och klartänkthet, den låter sig mätas i 
tonhöjder, intervaller, och takter, den kan återges i skrift. Å andra sidan är den förnuftsvidrig 
och dåraktig, huvudsakligen endast himmelsskriande oförnuft och känslosamhet, en helt 
enkelt motbjudande och oanständig känslosamhet. 

Kyrkoherden i Torgny Lindgrens Pölsan 

 

 

Medan han tog fram en reservoarpenna ur kavajens innerficka och skrev några ord längst ner 
på ett av arken sade han: Då återstår inget annat än lärarbanan. Men också en lärare, muttrade 
han medan han skrev ännu några ord, kan förmodligen i all beskedlighet leva ett meningsfullt 
liv. I det närmaste. 

Överläkaren i Torgny Lindgrens Pölsan 



 

Förord 
”Jaså, det är professor X som talar!” Först förstod jag inte alls kom-
mentaren. Det borde vara uppenbart att det var jag som just hade sagt 
något, inte minst, och enbart, för att skillnaden mellan mig och profes-
sor X rent fysiskt är ganska slående. Sekunderna senare kopplade jag 
det underförstådda i min samtalspartners ord; tolkningen av vad jag 
sagt som sträckte sig över tid och rum, buren av tanken och sammanflä-
tad med förförståelsen hos den jag talat med (det var i alla fall min av-
sikt: att tala med och inte till). Men oavsett – det var ju mina ord och 
mina ställningstaganden, mina tankar och föreställningar. Eller…? 

Med denna inledning önskar jag att Du som läsare skall se denna text 
som mina ord och mina tolkningar i det avseendet att jag är den som 
bär ansvaret för hur de formulerats och strukturerats. Tankar och idéer 
är hämtade och lånade från andra, men sammansättning och 
(om)formulering är det jag som skall kritiseras för. Eller hyllas. Det hör 
till spelets regler. 
 
Solen skiner in genom det öppna fönstret i arbetsrummet under takåsen på 
Kungl. Musikhögskolan i Stockholm. Musiken jag spelar på datorn blandas 
med ljuden utanför av ett Stockholm som välkomnar den antågande somma-
ren 2011. Det är dags att sammanfatta den resa som påbörjades för snart tre 
år sedan och som har inneburit privilegiet att i tre världsdelar låta tankar och 
intryck blandas, från piazzan i La Spezia där forskningsplanen formulerades, 
via ett hotellrum i skymningen i Bangkok och värmen och regnet (som sedan 
aldrig ville upphöra) i Brisbane, Newcastle och Sydney till flygplatser, re-
stauranger, caféer, hotellrum tillbaka i min egen världsdel – alla platser där 
det var okej att upplåta en plats åt en förvirrad svensk och möjligt att förse 
honom med ett vägguttag och anständigt kaffe. Att den här resan blev möjlig 
att göra beror på andra människors omtanke, entusiasm och energi, personer 
jag nu vill tacka i någon form av kronologisk ordning. 

Först och främst ett stort tack till min vän och kollega Maria Eriksson, 
utan vars entusiasm och kontinuerliga stöd jag aldrig hade fått ”tummen ur” 
eller kunnat genomföra det här arbetet. Tack också till rektorerna på Scen-
gymnasiet i Stockholm – Hans Nordmark (f d) och Pär Emteryd (nuvarande) 
– och min dåvarande arbetsgivare Anders Frennberg, vilka godkände och 
backade upp min ansökan till Nationella forskarskolan i musikpedagogik 
(NFS). Utbildningsförvaltningen i Stockholm har också stor del i att mina 
forskarstudier till slut blev av, då de i februari 2009 tog på sig det ansvar 
som egentligen var någon annans.  

Min plats i NFS har till stor del möjliggjorts tack vare professor Cecilia K 
Hultberg och dåvarande koordinator Cecilia Ferm Thorgersen, och de lärare 
knutna till institutionerna här ”hemma” i Stockholm och runt om i landet har 
gjort resan till ett intressant och spännande äventyr: Ralf Sandberg, Ronny 



 

Lindeborg, Johnny Wingstedt, Ambjörn Hugardt, Maria Calissendorff, Ing-
rid Hammarlund, Øivind Varkøy, Christer Bouij, Sture Brändström och 
många andra. För att hålla ordning på NFS-licentiander och doktorander här 
på KMH myntade jag uttrycken ”små”- respektive ”stordoktorander”, där de 
senare också är ett mycket trevligt släkte som betytt mycket för mig: Ann-
Sofie, Anna, Barbro, J-O, Mats, Per-Henrik, Sören och min rumskompis 
Veneta, liksom Pia och Lia från Malmö som ”skuggat” oss i NFS. Över hela 
världen har jag haft förmånen att träffa personer som befunnit sig i både 
motsvarande och helt andra faser av det vetenskapliga arbetet, och med vilka 
jag haft ett kreativt och ibland hysteriskt roligt utbyte: Alexis, Heidi, Inga, 
Albi, Lauri, Guillermo, Elin (Du verden!), Cathy, Randall, Patrick. Utan den 
fantastiska gemenskapen med och värmen från de övriga ”smådoktorander-
na” i NFS runt om i landet tror jag inte att det hade varit möjligt för mig att 
genomföra det här arbetet med vettet i behåll: Anette och Tina, Carina och 
Katharina, Sverker och Karl (nej, jag tror inte att Dewey rökte hasch), Joa-
kim och Jens och så till sist mina KMH-kompsiar Annika, Peter, Fredrik och 
sist men inte minst Susanna, du fenomenala fenomenologiska storasyster!  

Texten hade aldrig kunnat bli läsbar och begriplig för andra än mig själv 
utan hjälp från Ketil Thorgersen, opponent på 25-procentsseminariet och 
Eva Georgii-Hemming som slutläste det som då var hela texten. Era kom-
mentarer har varit till stor hjälp i arbetet med att lyfta texten till en annan 
nivå. I arbetet med att få texten på pränt vill jag tacka Mats Åberg och Lars-
Åke Eriksson.  

Kvar återstår att tacka min familj: Mor och far samt systrar med familjer 
som alltid varit, och fortfarande är den största gåvan av alla. En gåva och 
ynnest har det också varit att ha Ralf Sandberg som bihandledare och Cecilia 
Ferm Thorgersen huvudhandledare. Cecilia, utan ditt engagemang, tålamod 
och fenomenala sätt att leda mig framåt i en för mig främmande värld hade 
det inte varit möjligt för mig att över huvud taget genomföra detta. Tack! 

 
Stockholm, april 2011 

Johan 
 
PS Till dig som jag har glömt: Tack och förlåt DS 
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1. Inledning 

Det jag minns är att vi kämpade – alla i olika utsträckning. I mitt fall kändes 
det som att fokus mest låg på att hålla mig flytande, därefter kom teknik och 
andning. Då vi samlades vid bassängkanten efter den senaste längden sa vår 
instruktör: ”Det ser bra ut. Men nu simmar ni ’mot’ vattnet. Så småningom 
kommer ni att behöva se och känna det som att ni simmar ’med’ vattnet – att 
det är vattnet som bär er och för er framåt.”  

Att gå i simskola för så kallade vuxna visade sig innebära mer än bara ett 
nytt sätt att uppleva kallsupar. Som lärare hade jag redan tidigare reflekterat 
över vad det innebär för en elev att möta motstånd i sitt lärande, och som 
lärare och mentor också fått tillfälle att föra en dialog med mina elever kring 
detta; hur de uppfattar och upplever motstånd i lärande av skolämnen. Till-
sammans har vi berört frågor som: Vad det är som påverkar och influerar 
lärande? Ett lustfyllt lärande, är det samma sak som att ha roligt när man lär 
sig? Svaret på dessa frågor är för mig inte otvetydigt ja eller nej, det kan vara 
både och. Ibland till och med samtidigt. Och det är inte alltid det känns som 
att det går som på räls då man ställs inför utmaningen det innebär att lära sig. 
Ur mitt perspektiv är dock motstånd inte nödvändigtvis detsamma som hin-
der. Betraktelsen ovan är från min första period som licentiand i Nationella 
forskarskolan i musikpedagogik (NFS), då jag parallellt med mina studier 
gick två kurser i crawlteknik. Under kursernas gång väcktes med hjälp av 
instruktörens kommentar följande tankar: För att kunna åstadkomma riktning 
behövs motstånd, som något att ta spjärn emot; om jag inte fick motstånd då 
jag trampade vatten skulle jag sjunka; om jag inte fick motstånd av vattnet 
då jag tog mina simtag skulle jag inte kunna förflytta mig; om jag inte hade 
motstånd i form av bassängkanter eller botten skulle min simtur kunna bli ett 
irrande utan möjlighet att orientera mig mot mitt avsedda mål; om jag dess-
utom har linor som avgränsar det område jag befinner mig inom kan jag ana 
när jag är på väg ur kurs. Att i början av första kursen kunna veta att jag 
bottnade om jag ställde mig upp gjorde att mina tankar kunde fokuseras på 
andra saker än att just hålla mig flytande, medan fortsättningskursen, där vi 
simmade i en större bassäng utan att kunna bottna, innebar ett annat sätt att 
förhålla mig till vad jag behärskade eller inte. Dessa motstånd och avgräns-
ningar hjälpte oss – som lärande av något för oss tidigare okänt – att få per-
spektiv på själva lärandet, våra tidigare kunskaper och erfarenheter. Därige-
nom möjliggjordes växandet som människa, vilket innebär att komma ut ”på 
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andra sidan” med tillfredställelsen av att ha överkommit detta motstånd, att 
inte ha undvikit det.  
   Vad har nu denna berättelse om mina erfarenheter av en simkurs i en ve-
tenskaplig text och med musikpedagogik att göra? Dels utgör den, liksom 
resten av inledningen, en del av min berättelse om resan jag gjort innan och 
under arbetet med min forskning, dels relaterar den till pragmatismen, som 
är det teoretiska perspektiv jag valt i arbetet med föreliggande uppsats. John 
Dewey (2004) skriver i sin kritik av förrförra sekelskiftets utbildningssystem 
att det lätta inte är det samma som, eller skall förväxlas med det enkla: ”Ty 
att upptäcka vad som verkligen är enkelt och sedan handla utifrån den upp-
täckten, det är en utomordentligt svår uppgift” (s. 175). Att följa redan upp-
trampade stigar, färgade av vana och rutin, är att följa minsta motståndets 
lag. Motstånd, menar Dewey, är en förutsättning för att kunna växa som 
människa (1934/2005, 2004), och att möta detta motstånd påvisar vilka val 
vi kan göra och vilka möjliga vägar vi kan gå. Det pragmatiska sättet att se 
på motstånd visar i min mening på hur lärande kan ske, upplevas och påver-
kas – en uppfattning som också växt fram ur min egen erfarenhet och i mitt 
arbete som forskare och nu får en filosofisk klädedräkt. 
   Till yrket är jag är musiklärare. Efter avslutad utbildning på musiklärarlin-
jen för grundskola/gymnasium med inriktning elbasmetodik har jag parallellt 
med mitt arbete som frilansande musiker försörjt mig genom att undervisa 
inom ramen för olika utbildningsformer – mest för ungdomar i tonåren och 
främst på gymnasiet. Sett till erfarenhet över tid är musikläraryrket till dags 
dato den sysselsättning för försörjning jag ägnat mig mest åt, utöver musi-
kerskapet. Jag har gradvis gått från att vara timlärare till tillsvidareanställd, 
först på deltid och under senare år på heltid, och likaså undervisat i allt större 
utsträckning på den svenska gymnasieskolans estetiska program med inrikt-
ning musik. I skrivande stund består mitt uppdrag som lärare av att bedriva 
forskning i musikpedagogik parallellt med undervisning på det estetiska 
programmet, och denna licentiatuppsats är det skriftliga resultatet av min tid 
som licentiand i Nationella forskarskolan i musikpedagogik.  
   Anledningen att jag sökt mig till en forskarutbildning i musikpedagogik är 
att jag under min tid som musiklärare på gymnasiet – i undervisning såväl 
som i arbetet som mentor – ofta mött elever som gett uttryck för motsätt-
ningar mellan sådant de förknippar med musik i vardagen och vad de förvän-
tas göra i skolämnet musik. På grund av detta har eleverna – av olika 
anledningar – haft svårt att i skolarbetet se kopplingen mellan ett 
teoretiserande och reflekterande förhållningssätt till lärande i musik, eller 
kopplingen till sitt utövande av musik utanför skolan. Motsättningarna blir 
också tydliga då elever hamnar i situationer där det blir uppenbart för dem 
att arbetet med musik kan innebära mer än själva utövandet, till exempel 
inom ramen för styrdokument – ämnes- och kursplaner, examinationer, 
uppgifter et cetera – eller i musikaliskt uttryck, att spela/sjunga på ett sätt i 
skolan som skiljer sig från hur de skulle gjort utanför skolan. Det kan också 
gälla upplevelsen av att de inte hinner med både ”läxor” och ”den egna 
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att de inte hinner med både ”läxor” och ”den egna musiken”. Min erfarenhet 
är också att eleven ofta saknar en förmåga att generalisera sitt eget lärande 
över ämnesgränser, i kärn- (humaniora, naturvetenskap) respektive karak-
tärsämnen (dans-, musik- och teaterämnen). Om lärare inte har uppmärk-
sammat detta kan det exempelvis ha inneburit ett ”dubbelarbete” för eleven, 
vilket kan leda till förvirring kring syfte och mening med olika ämnen/kurser 
och ibland en under- och nedvärderande syn på den egna kompetensen. Lik-
nande företeelser har också visat sig i hur eleverna ser på olika musikkurser, 
exempelvis musikteori, ensemblespel och instrument-/sånglektioner. De 
använder inte självklart vad de lärt eller gjort/gör i en kurs när de arbetar 
med en annan. Exempelvis har elever inte förstått att arbetet de gjort med 
rytmer och skalor i musikteorin används, och kan användas, i kurser som 
Ensemble och Instrument/Sång – detta trots att begreppen förekommit och 
använts praktiskt i samtliga kurser. De har i stor utsträckning också visat sig 
vara ovana att formulera sig kring det som rör skolämnet musik och lärande, 
medan de uppvisat en annan förmåga att uttrycka sig muntligt och skriftligt 
om sitt lärande i kärnämnen. För att kunna möta eleverna i deras skolvardag, 
har min lösning blivit att försöka förstå och dela deras erfarenheter, det vill 
säga att själv lära mig mer om hur de ser på lärande och vad som påverkar 
detta. Att inkludera elever och kollegor genom att föra en dialog har varit till 
stor hjälp, men inte alltid känts tillräckligt. Otillräckligheten har gjort att jag 
också sökt svar på annat håll, vilket har lett mig till forskning om lärande 
som andra genomfört, och nu också en egen musikpedagogisk forskningsin-
sats. 

Ovanstående är beskrivningar av vad jag ser som det motstånd eleverna 
möter i sitt lärande, vilket alltså är en uppgift som jag som lärare behöver ta 
mig an. Oavsett orsak har ett av mina främsta mål som lärare och mentor 
blivit att göra det möjligt för eleverna att känna och uppleva att de själva kan 
hantera denna form av motstånd. Detta genom att jag som lärare behövt bli 
medveten om mitt sätt att undervisa, och eleverna i sin tur behövt bli med-
vetna om på vilket, eller vilka, sätt de lär sig, och hur de uppfattar möjlighe-
ten att använda sina lärandestrukturer över ämnesgränserna. Olika sätt att 
komma åt denna separation i ämnen och av kunskap har varit att variera 
sätten att arbeta, exempelvis ämnesintegrerat eller ämnesneutralt (det vill 
säga att jag som lärare eller mentor inte anser att andra ämnen är mindre 
viktiga för eleverna än musik, det är elevernas sak att avgöra). Att försöka 
efterleva denna målsättning har inte inneburit att jag likställt upplevelser och 
erfarenheter av det vi, bland annat i skolan, delar in i olika ämnesområden, 
utan mer att försöka komma fram till vad det är som kan uppfattas som spe-
cifikt och utmärkande för dessa ämnesområden.  

Medan upplevelsen av musik som skolämne kan jämföras med andra 
skolämnen, särskiljer sig musik – som företeelse – i andra avseenden gent-
emot exempelvis humaniora, men också från andra estetiska uttryck. Var 
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kategori kan vara unik i sig, och Victor Zuckerkandl (1956/1973) beskriver 
det unika för just musik på följande sätt:  

In seeing, touching, tasting, we reach through the sensation to an object, to a 
thing. Tone is the only sensation not that of a thing. […] Even in the case of 
noise, we ask What is making it? It is not so with tones. Language makes av 
very subtle distinction: we say The leaf is green, the wall is smooth, the ho-
ney tastes sweet; but we do not say the string is g, or the flute sounds d-ish. 
(ibid., s. 70-71) 

 
Mina tankar är att ovanstående är en, i brist på bättre ord, vardagsbeskriv-
ning av musikupplevelser. När det gäller lärande av musik som ämne i sko-
lan behöver lärare och elever gå djupare och ställa frågorna vad, hur och 
varför det låter som det gör, det vill säga gå utanför den direkta upplevelsen 
av det Zuckerkandl kallar ton. Det föreligger dock en unik möjlighet i och 
med att vi upplever ljud på detta sätt: som ton, som något annat än enbart 
något som låter. I och med detta finns det också ett behov, i sammanhang där 
människor möts på grund av musiken, av att kommunicera kring upplevelsen 
av det klingande, som av åtminstone endera parten kanske inte upplevs en-
bart som (o)ljud. Sett ur ett skol- och undervisningsperspektiv erbjuder 
kommunikation möjligheter för elever, och lärare, att koppla ihop vad de 
redan kan med det de förväntas kunna i (och efter det att) skolan (är slut), för 
att därigenom kunna omforma eller skapa mening i det som tidigare saknat 
detta, och kunna påvisa vilket värde vi sätter på det vi hör (Dewey, 1958; 
Larsson, 2004, 2007; Bladh & Heimonen, 2006; Swahn, 2006; von Wright, 
2007; Schmidt, 2008, 2010; Möllås, 2009). Elever och lärare måste enligt 
min mening våga, erbjudas möjligheten, tränas i – och kanske till och med 
lockas till – att kommunicera kring lärande i skolans värld.  
   Medan Paul Hindemith (1956) ifrågasätter musikens beständighet – i och 
med att musiken ”föds på nytt gång på gång, lever om sitt eget liv var gång 
de[n] spelas, och dör återigen lika obevekligt var gång efter den Fågel Fenix-
lika återuppståndelsen: här finns ingenting orubbligt, bara en snubblande 
vandring från framförande till framförande” (ibid., s. 13) – kan upplevelse 
och erfarenhet av musik däremot vara något som är mer bestående, och 
dessutom högst personligt och inte heller alltid angenämt. Musik som upple-
velse berör en existentiell dimension och blir del av vår erfarenhet, angenäm 
eller ej (Dewey, 1916/1997, 1934/2005, 2004; Varkøy, 2007, 2009). Att 
bortse från detta då vi fokuserar på musik som skolämne är vanskligt, enligt 
mitt sätt att se. Lika vanskligt är att bortse från tidpunkt, situation och plats 
för musik och lärande, något som behandlas i denna undersökning: proble-
matiken i att kunskap behöver relateras till de olika situationer där den 
kommer till uttryck.  

Den plats där denna undersökning äger rum och behandlar är den svenska 
gymnasieskolan, en utbildning som är frivillig. Frivilligheten i denna skol-
form innebär dock inte fullständig frihet, vare sig för elever eller för lärare. 
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Musik som ämne på gymnasiets estetiska program regleras av skollagen, 
innehållet styrs av läroplan, kursplaner och betygskriterier – ramar inom 
vilka elevers och lärares värderingar, erfarenheter och upplevelser av musik 
ska placeras, och införlivas i verksamheten. Frede V Nielsen (1994/2006) 
menar att musikutbildningens huvuduppgift är att möjliggöra kommunika-
tion mellan musik och människa; musik som helhet, det vill säga också avse-
ende det i musiken som rör just upplevelser och erfarenheter, aspekter som 
inte alltid är så lätta eller ens möjliga att förklara eller klä i ord. Enligt Niel-
sen undviks detta ofta i musikundervisning för att i stället riktas in på det 
som är mer lätthanterligt, exempelvis sådant som kan förklaras i tekniska 
termer.  

Som professionella yrkesutövare på gymnasiet behöver lärare balansera 
mellan att utöva det uppdrag de är ålagda att göra och det mandat som följer 
med professionen, mellan styrdokumentens ramar och elevernas önskningar, 
mål och förutsättningar. Lärare behöver beakta att de alltid är i maktposition 
gentemot elever i fråga om undervisning i och med ålder, erfarenhet och det 
uppdrag de är ålagda att utföra. Samtidigt innebär frivilligheten att eleven på 
ett annat sätt än i sin tidigare skolgång är ansvarig för sitt eget lärande. Efter-
som eleverna behöver förhålla sig till styrdokumentens innehåll kan det i 
praktiken innebära att de behöver ta tag i, göra och genomgå saker de annars 
kanske hade väjt för eller valt bort. Skolans uppdrag blir att möjliggöra att 
eleverna kan få tillgång till, och upptäcka verktyg för att kunna realisera 
detta ansvarstagande, och därigenom sig själva. Jag ser undervisning på 
gymnasiet som en relation mellan tre parter: lärare, elev och institu-
tion/uppdrag, en relation som kretsar kring ett ämne. Eller om man så vill, en 
dans mellan två parter där en tredje till viss del bestämmer vad som ska dan-
sas till. Jag ser, i likhet med Nielsen (1994/2006) – och också John Dewey 
(1916/1997, 1958, 2004) vilket berörs senare i denna text – kommunikation 
mellan dessa parter som nyckeln till hur dansen kan och/eller ska utföras. 
Förutsättningen för att kommunikation skall kunna ske är relation, och vad 
som kommuniceras i lärandesituationer kan ses som (de kommunicerandes) 
berättelser. Detta innebär också ett ansvarstagande från alla parter för sättet 
på vilket detta kan ske, vad som kommuniceras om och vilka målsättningar-
na är med denna kommunikation. Lauri Väkevä och Heidi Westerlund 
(2007) hänvisar, ur ett musikpedagogiskt perspektiv, till John Deweys tankar 
om detta: 

Following John Dewey’s pragmatist critique of the means-ends-distinction, 
one can also take a radically different viewpoint that emphasizes the dyna-
mism of the experience of the students within a cultural context. This is not 
just to claim that teaching should be studentcentered, or that a student’s ca-
pabilities and level of skills need to be taken into account. The perspective 
focuses on the student’s life in its qualitative richness and variety as the 
channel along which the learning experience flows. Instead of focusing on 
the written curriculum as the abstraction of past musical achievements (valu-



 16 

es, norms and standards) – the understanding of which is thought to be an end 
in itself – one focuses on the actual learning processes and sets out to help to 
channel them into directions where the relationship between the means and 
ends is subjected to ethical deliberation according to situational needs. (ibid., 
s. 4) 

 
Helhetssynen på elevens erfarenhet och en undervisning som tar hänsyn 

till såväl historia, nutid som framtid är en av anledningarna till att jag i arbe-
tet med denna uppsats valt teoretiska perspektiv som erkänner betydelsen av 
det relationella och det berättande – pragmatism och narrativ undersökning 
och analys. En annan orsak är att dessa perspektiv förklarar och förespråkar 
en syn på omvärlden som jag anser stämmer väl överens med min egen, och 
också med mina motiv att genomföra arbetet det innebär att forska i musik-
pedagogik. Jag menar att mina motiv, i likhet med Moira von Wrights 
(2000) beskrivning, är politisk-moraliska i det avseendet att jag genom före-
språkandet av en viss omvärlds- och människouppfattning (exempelvis i 
valet av teori och inte minst i tolkningsarbetet) även har förväntningar på 
konsekvenserna av detta. ”[Vi] själva är [alla] delaktiga i skapandet av vår 
framtid. Men vi behöver problematisera hur och på vilket sätt vi är delakti-
ga” (von Wright, 2002, s. 17). Eller som William James (1975) uttrycker det: 
[P]hilosophies have characters like men, and are liable to as summary jud-
gements” (ibid., s. 7). Min förhoppning med detta arbete är att resultaten ska 
vara till hjälp för undervisande lärare och andra i skolfrågor verksamma 
aktörer, och bidra till förståelse av hur elever ser på kunskap och lärande när 
det gäller musik; i skolan och generellt. I ett vidare perspektiv hoppas jag att 
uppsatsen ska kunna ge läsare ingångar till att förstå hur elever uppfattar 
lärande, och skolan som miljö för detta. Min starkaste förhoppning om kon-
sekvensen av arbeten som det föreliggande – och också en stark drivkraft i 
genomförandet av studien – är att skolan och elevernas skolgång ska bli till 
ett kunskapsäventyr.1 Med detta sagt hoppas jag också att jag har lyckats i 
min strävan att på ett för dig som läsare tydligt sätt redogöra för mina per-
sonliga val och ställningstaganden i denna text. 

Syfte och forskningsfrågor 
Mot bakgrund av inledningen ovan, är det övergripande syftet med förelig-
gande licentiatuppsats att hitta och belysa vägar till elevers musikaliska 
lärande på gymnasieskolans estetiska program (inriktning musik). Det speci-
fika syftet är att ur ett pragmatiskt perspektiv utveckla kunskap om elevers 

                                 
1 Ordet kunskapsäventyr har jag lånat från Ralf Sandberg, verksam på Institutionen 
för musik, pedagogik och samhälle, Kungl. Musikhögskolan i Stockholm. 
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uppfattning om och begreppsliggörande av musikaliskt lärande, genom att 
ställa följande forskningsfrågor:2  

 
• Hur begreppsliggör elever på det estetiska programmet, med inrikt-

ning musik, musikalisk kunskap och musikaliskt lärande?  
• Hur beskriver elever mötet med (var)andra inom ramen för musika-

liskt lärande?  
• På vilka sätt uppfattar elever sina möjligheter att vara självständiga 

(med)skapare av musikalisk kunskap inom skolans ramar? 

                                 
2 Begreppsliggöra innebär och omfattar i denna text att beskriva, förklara, sätta 
ord/begrepp på – att i text eller tal visa på hur någonting uppfattas och förstås.  
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2. Teoretisk grund 

Vårt tänkande grundas enligt John Dewey (1910, 1916/1997, 1934/2005) i 
det som beskrivits ovan: möten som frambringar motstånd i form av vägval 
eller dilemman/problem, vilka utgör en grund för reflektion. Det vetenskaps-
filosofiska perspektivet i uppsatsen är pragmatiskt, och valet av narrativ 
metodologi och metod får genom detta extra tyngd då narrativ som under-
söknings- och analysmetod – alltså både som fokus för och resultatpresenta-
tion av forskning – är en representation av erfarenheter och relationer, och 
därigenom alltså sammanvävd med ontologiska och epistemologiska ställ-
ningstaganden inom pragmatismen (Clandinin & Murphy, 2009).3 På liknan-
de sätt kan ett teoretiskt ramverk ses som motstånd till forskarens erfarenhet 
och det tillgängliga empiriska materialet, där texten bör innehålla en redo-
visning av de överväganden och reflektioner som gjorts vad gäller val av 
teoretiskt perspektiv, metodologi och metod i förhållande till syftet (Georgii-
Hemming, 2005). På så sätt kan läsaren göra en egen granskning av forska-
rens avsikter och sätt att tänka och göra sig en bild av dennas syn på det ak-
tuella problemområdet. Förhållandet mellan, i detta fall uppsatsens, olika 
delar ”placerar även in forskaren i ett vetenskapligt paradigm” (ibid., s. 79). 
Alla de val en forskare gör har betydelse för kunskapsbildningen, och vilka 
effekter dessa har på det som presenteras som vetenskapligt baserade resultat 
och slutsatser behöver också diskuteras. 
Att valet föll på ett pragmatiskt och narrativt förhållningssätt beror på berör-
ingspunkterna med synen på kunskap, lärande och sättet på vilket undersök-
ningens empiri kunde tillhandahållas och relateras till syfte och forsknings-
frågor, där fokus ligger på elevernas erfarenheter och berättelser. Valet är 
också baserat på mina egna erfarenheter som människa och yrkesman, och 
en därur utvecklad uppfattning av världen samt hur vi människor lever och 
verkar i denna. Detta utöver det ovan nämnda behovet som forskare av en 
teori som verktyg för att få perspektiv på undersökningen. I följande del av 
kapitlet redogörs därför för pragmatismen som filosofi, det vill säga pragma-
tismens syn på hur världen är uppbyggd (ontologi) och vad som konstituerar 
kunskap och lärande (epistemologi).  

                                 
3 Utförligare resonemang kring sambandet mellan pragmatism och narrativ sker i 
uppsatsens metodavsnitt (4.). 
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2.1 Pragmatism 

But if pragmatism doesn’t have a real world payoff, if it is of no help when 
the next crisis comes your way, what’s the use of it? Why should anyone be 
interested in it? Behind these questions is a larger one: why should anyone be 
interested in philosophy in any of its versions? The usual answer is that phi-
losophy, by identifying first principles, can serve both to guide and justify 
our actions. When pragmatism tells us that there are no first principles, it not 
only disqualifies itself as the source of guidance and justification; it disquali-
fies the whole enterprise, at least in its more ambitious forms. What it leaves 
are the pleasures of doing philosophy, the pleasures of thinking about thin-
king freed from the burdensome expectation that we will finally get somew-
here. […]Pragmatism takes [our] hope away and tells us that all we can do is 
muddle through. (Fish, 2010, March 15)  

 
”If a philosophy doesn’t have a real world payoff, what’s the use of it?” ly-
der en av de infällda rubrikerna i kolumnen The Opinionator från New York 
Times nätupplaga (2010, March 15), i vilken Stanley Fish – ”a professor of 
humanities and law” – skriver om pragmatismen som filosofi. En kärnfull 
sammanfattning av en större textmassa med det troliga syftet att väcka just 
debatt och lägga åsikter i dagen; en sammanfattning som med lätthet skulle 
kunna härledas tillbaka till tankarna hos Dewey som en av pragmatismens 
förgrundsgestalter, men i så fall också en förenkling med komplikationer. 
Deweys filosofi erkänner och utgår visserligen från ett nyttoperspektiv – att 
kunskap ska ha en användbarhet och lärande användbarhet som mål – men 
exkluderar därmed inte sådant som betydelsen, nödvändigheten eller nyttan 
av reflektion, tvivel eller förändring som förutsättningar för utveckling. Så-
väl Deweys som dagens pragmatism framstår som långt mer komplex, och 
kanske därigenom upplevs som besvärligare, på det sättet att ”the real world 
payoff” ständigt formuleras och omformuleras i samspel mellan individ och 
omgivande miljö/samhälle.4 Pragmatismens kunskapsuppfattning är relativ, 
”där kunskapens värde bestäms av dess nytta” (Hartman, Lundgren & Hart-
man, 2004, s. 22), och nyttan är det som fungerar som urvalskriterium. De-
wey såg dock moralfrågan som överordnad nyttoaspekten – moral definierad 
gentemot dess sociala värde, och därför inget fixt utan mer relativt (Dewey, 
1916/1997; Hartman, Lundgren & Hartman, 2004).  
Inom pragmatismen ses världen som en yttre konstant som organismen 
(människan) utsätts för, anpassar sig till, försvarar sig mot och erövrar. ”At 
every moment, [the organism] must draw upon something in its surroundings 

                                 
4 Det blir i mitt tycke dessutom rätt lustigt att, på det sätt som Fish gör, kritisera en 
filosofi vars mest välkända namn, John Dewey, verkligen omsatte teori i handling 
och var av den åsikten att det inte räcker att enbart tänka, analysera och skriva – man 
behöver också ta ansvar för vad man kommer fram till. Detta utöver den ofta använ-
da – och missbrukade – frasen ”learning by doing” som tillskrivs Dewey. (Dewey, 
1997; Englund, 1997; Thorgersen, 2007) 
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to satisfy its needs. The career and destiny of a living being are bound up 
with its interchanges with its environment, not externally but in the most 
intimate way” (Dewey, 1934/2005, s. 12).5 Pragmatismen har en kärna i det 
relationella, och ”the real world payoff” i en filosofi som denna är, som jag 
ser det, just det dialektiska förhållningssättet – insikten att allt är föränderligt 
och hela tiden utvecklas. Detta förhållningssätt är därför också ett erkännan-
de av relationer som det som konstituerar ett liv och sättet att leva – exem-
pelvis en demokrati – och att dåtid, nutid och framtid är sammanlänkade 
genom individen och individens aktioner och reaktioner i förhållande till sin 
omgivning (inkluderat andra individer). Sanning kan därför i ett pragmatiskt 
perspektiv ses som något situerat och relativt, kanske en mjukare och öppna-
re tolkning än den Joakim Krantz (2009) gör när han beskriver det pragma-
tiska sanningsbegreppet som definierat utifrån vad ”en utsaga leder till i 
praktiken” (ibid., s. 32). Eva Hultin (2005) i sin tur menar att frågan om hur 
vi kan garantera säker kunskap, eller sanning, ”blir meningslös och ointres-
sant i pragmatismens epistemologikritik, eftersom ingen kunskap kan betrak-
tas som ’ren’ från ett interagerande subjekt; de nya honnörsorden för prag-
matismen är istället […] en experimentell hållning, reflektion och med-
vetenhet om konsekvenser [vilket medför att] sanningen om objekten endast 
har ett akademiskt värde” (ibid., s. 2). Oavsett sanningsbegreppets värde – 
akademiskt, intressant eller inte – erbjuder pragmatisk filosofi att värde och 
mening existerar, om än i föränderlig form och som något som omformule-
ras för och av var och en av oss. Vi skapar mening och gör värderingar på 
egen hand, utifrån oss själva i relation till vår omvärld. Sanning blir den 
överenskommelse jag gör med mig själv och med andra.6 Genom denna kon-
tinuerliga och personliga process erbjuds vi människor möjligheten att peka 
ut vad som är sant för var och en av oss och skapa förutsättningar för att 
kunna ställa frågan ”Hur blir det då?” – frågan jag ser som en följd av, och 
nyckeln till vår nyfikenhet, och som enligt Moira von Wright (2000, s. 47) är 
den pragmatiska frågan om det sanna. Svaret på den frågan kan ibland, som 
Fish mycket riktigt påpekar, upplevas som hopplöst, men kan enligt von 
Wright (2000) aldrig bli ”hur som helst” (s. 17) eftersom vi själva är delakti-
ga i skapandet av vår framtid. Sett i relation till den uttalade demokratiska 
målsättningen med svensk skola och utbildning samt denna undersöknings 
syfte och frågeställning blir det svaret både hoppfullt och fullt av möjlighe-
ter. 

Etymologiskt härrör ordet pragmatism från grekiskans pragma – hand-
ling, gärning, verksamhet – och ordstammen prak- ur vilken orden praxis, 
görande/handling, praktós, det som skall göras och praktikós, det som rör 
                                 
5 Ketil Thorgersen (2007) placerar pragmatisk ontologi mitt emellan positivismens 
(verkligheten är absolut varför världen kan studeras och förklaras på ett objektivt 
sätt) och socialkonstruktivismens (all uppfattning om världen och verkligheten är 
socialt konstruerad) dito. 
6 Se också Thorgersen (2007, kapitel 2). 
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handling/är praktiskt sedan utvecklats (Gustavsson, 2000; Burman, 2002; 
http://www.word-origins.com). Betydelsen och applikationerna av ordet 
pragmatisk har över tid och genom användande kommit att mångfaldigas. I 
Svenska akademins ordbok förkommer två betydelser – en praktisk och en 
filosofisk – och följande applikationer: det som gäller stats- och offentliga 
angelägenheter, affärer, det praktiska i vardagen (i motsats till det teoretis-
ka), framställande av orsakssammanhang med betoning på den praktiska 
nyttan och slutligen ordet relaterat till den filosofiska inriktningen pragma-
tism (Svenska Akademins ordbok). Gemensamt för samtliga betydelser är 
handling. I denna uppsats relateras betydelsen av ordet pragmatisk och andra 
ordformer sprungna därur – om inget annat anges – till den filosofiska in-
riktningen, vilket innebär en problematisering av begreppet handling.       
Pragmatism som filosofi har genomgått förändringar sedan uttrycket först 
sattes på pränt av Charles Sanders Peirce. I denna text och undersökning 
berörs, problematiseras, relateras till och används främst vad som ibland 
benämns som klassisk pragmatism till skillnad från neopragmatism, där den 
sistnämnda versionen utvecklats under senare delen av 1900-talet efter vad 
som inom filosofin kallas den språkliga vändningen (Gustavsson, 2000; von 
Wright, 2007; Määttänen, 2010). Båda inriktningarna bygger än idag till 
stora delar på de fyra förgrundsgestalternas, Charles Sanders Peirce, William 
James, John Dewey och George Herbert Mead, arbete.7 Det från början ra-
tionella och nyttobetonade förhållningssättet till kunskap – med fokus på de 
praktiska följderna av idéer och problemställningar – utvecklades sedan av 
Dewey, som i sin strävan att koppla filosofin till dagsaktuella och praktiska 
frågor kom att fokusera på utbildning. Dewey såg i fråga om detta ett pro-
blem med en dualistisk kunskapssyn – ett åtskiljande av tanke och handling, 
exempelvis i en strikt indelning i teori och praktik – då en sådan inte kunde 
vara till nytta för de sociala utmaningar den tidens samhälle ställdes inför, 
eller för skapandet av ett demokratiskt samhälle. I sina texter betonar och 
belyser han i stället ett dialektiskt och holistiskt perspektiv, en filosofi som 
starkt förenklat kan sägas utgå från samspelet mellan individen och det soci-
ala sammanhanget (Hartman, Lundgren & Hartman, 2004). I ett dialektiskt 
perspektiv behöver man enligt Dewey ständigt beakta risken med att förenk-
la de komplexa sambanden mellan vad man analyserar och problematiserar; 
detta för att inte hamna i dualistiska motsättningar. I fråga om utbildning 

                                 
7 Peirce menade att han använde termen pragmatism i ”filosofisk konversation allt-
sedan – låt oss säga – mitten av sjuttitalet” och att det förekom i tryck första gången 
1902 men då endast i ett filosofiskt uppslagsverk (Peirce, 1990, s. 120). I manus för 
publicering användes det första gången av Peirce år 1905, som menade att ”det mest 
slående draget i den nya teorin [är erkännandet av] det oupplösliga sambandet mel-
lan rationell kognition och rationellt syfte; det var just det övervägandet som fick 
mig att föredra namnet pragmatism.” (1990, s. 117). Peirce gör också tillägget att 
han ämnar lansera ett nytt begrepp, pragmaticism, som bättre beskriver vad han 
avser och menar med sin teori; en term han dessutom anser vara ”så ful att den går 
säker för kidnappare” (ibid., s. 120). 
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behövs i stället för antingen-eller ett betraktelsesätt som gäller både-och. 
Faran med det dualistiska i en pragmatisk syn på utbildning var att det mot-
verkade ett demokratiskt byggt samhälle, då motsatsförhållanden – exempel-
vis individ- eller stoffcentrering – i undervisning tenderade att leda till ojäm-
lik fördelning där ”de välsituerade får kulturen, barncentreringen och fritids-
sysselsättningarna, under det att de stora flertalet blir utsatta för en stoffcen-
trerad undervisning och får det tunga arbetet på sin lott” (Hartman, Lundgren 
& Hartman, 2004, s. 20). Detta skall ses i ljuset av dåtidens samhällsutveck-
ling, ett tidigt 1900-tal där utbildning kom att bli en ekonomisk faktor i ett 
framväxande industrisamhälle (Sandberg, 1996; Hartman, Lundgren & 
Hartman, 2004), men är idag åter aktuellt, bland annat med indelningen av 
den nya svenska gymnasieskolan i så kallade yrkes- och studieförberedande 
program. Andra likheter med den tid och det samhälle Dewey verkade i är 
förskjutningar i demografiska mönster genom invandring och större barnkul-
lar. Skolverket (2009) beskriver att detta tillsammans med en ökad frihet i 
skolval och genomförandet av friskolereformen resulterat i att elevsamman-
sättningen på skolorna i Sverige har blivit alltmer homogen och skillnaderna 
mellan skolor och mellan olika elevgrupper när det gäller elevers resultat har 
blivit större, dessutom med avseende på föräldrars socioekonomiska bak-
grund. Det misstänks också ha skett en ökning av den så kallade osynliga 
segregationen inom grupperna, vilket innebär att mer studiemotiverade ele-
ver inom varje grupp söker sig till skolor där en hög andel av eleverna har 
svenska föräldrar med hög utbildningsbakgrund.8 Aktualiteten gäller även 
den strävan som finns i dagens samhälle mot en ökad decentralisering och 
marknadsanpassning, vilket har resulterat i en skola med betoning på valfri-
het och entreprenörskap.9 Parallellt med detta har den ökade tillgången på 
information gjort att skolans roll och uppdrag förändrats, något som enligt 
Ralf Sandberg (1996) bland annat resulterar i att ”kunskapen om urvalet blir 
viktigare än urvalet av kunskaper” (s. 70-71). Han betonar också informa-
tionsteknologins betydelse för samhällsutvecklingen i stort, men benämner 
den nya samhällsutvecklingen – i övergången från ett teknik- och industri-
samhälle till ett kultur- och kommunikationssamhälle – som att ”rikta upp-
märksamheten på innehållet i de kommunikativa och meningsproducerande 
processerna i samhället” (ibid., s. 71).10 Vad gäller skola och läroplan har 
denna rört sig från en rationell till en kommunikativ läroplanskod (Sandberg, 
1996), vilket bland annat innebär att fokus har skiftats från en diskurs om 
undervisning till en om lärande. I dagens så kallade informationssamhälle 
innebär detta också att skolan, när det gäller tillägnandet av kunskap, inte 
kan anses ha samma funktion eller roll som tidigare.  

                                 
8 Jag tolkar i detta fall ”svenska” som svenskfödda. 
9 Se exempelvis Båth (2006), Skolverket (2010), Gullö (2010). 
10 Se också Partti (2010) vad gäller aspekter kring deltagande och ägarskap i musika-
liskt lärande och online music communities. 
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Utifrån ovanstående ser jag därför en pragmatisk syn på utbildning som 
högst aktuell också idag, inte minst vad gäller Deweys arbete och syn på 
utbildning som grunden för ett demokratiskt samhälle. Orsaken till aktualite-
ten är inte enbart beroende på att han rör sig på en generell nivå – han kom-
mer inte med konkreta förslag på lösningar i konkreta situationer – utan ock-
så i hans hävdande av skolan som avgörande för samhällets och individens 
gemensamma utveckling. Deweys påverkan på svensk skola behandlas där-
för utförligare nedan, och senare i detta kapitel. 

Av de ovan nämnda amerikanska, pragmatiska filosoferna är det Dewey 
som i störst utsträckning har influerat tankar och handlingar vad gäller ut-
bildning i Sverige, med start redan i början av 1900-talet och kanske tydli-
gast i samband med bildandet av 1946 års skolkommission. Ulf P Lundgren, 
Sven och Ros Mari Hartman (2004) samt Anders Burman (2002) menar 
dock att svenska pedagogers inställning till Dewey ”påminner om den vanli-
ge svenskens förhållande till bibeln eller till Shakespeare”, det vill säga att 
man ”medvetet och omedvetet citerar […] välkända vändningar, men man 
har aldrig själv läst något ur skriften i fråga” (Hartman, Lundgren & Hart-
man, 2004, s. 28). William Hare (1997) hävdar att det ovan beskrivna för-
hållningssättet till Deweys texter också gäller för lärarkårer globalt, trots att 
Dewey troligen är den utbildningsfilosof vars namn de flesta lärare skulle 
känna igen. Anledningen, menar Hare, är att knappast någon utbildningsfilo-
sof eller några filosofiska texter förekommer i lärares vardag, annat än som 
vaga minnen och ekon från utbildningsfilosofiska kurser lästa under lärarut-
bildningen. Trots detta så har Dewey ofta visat sig vara aktuell såväl natio-
nellt som internationellt i arbetet med skol- och utbildningsfrågor, vare sig 
det är som måltavla eller inspiratör (Sandberg, 1996; Hare, 1997; Burman, 
2002; Hartman, Lundgren & Hartman, 2004; Thorgersen, 2007; Morawski, 
2010) .11 

Att utförligt undersöka orsakerna till att en person kan bli så betydelsefull 
och fortfarande vara så aktuell faller utanför ramen i ett arbete som detta, 
men det är ändå ett faktum att Dewey ofta förekommer som referens i peda-
gogiska texter – också i dem som inte berör pragmatism som filosofi – och 
att han ständigt verkar vara aktuell också i den musikpedagogiska debatten. 
En förklaring till aktualiteten kan vara relationen till dagens samhällsklimat 
och den generella nivån i hans arbeten, hans vida perspektiv och obenägen-
het att ge förslag på konkreta lösningar samt hans omfattande produktion av 
texter. Detta utöver det att dagens samhälle ställs inför liknande problem 
som under förrförra sekelskiftet. Deweys syn på kunskap, lärande, utbildning 

                                 
11 Som exempel kan nämnas att Deweys Democracy and Education (1916) har röstats fram 
som världens femte farligaste bok (http://www.humanevents.com/article.php?id=7591), och 
förordet till How we think (1910) är, trots att det skrevs för över hundra år sedan, som jag ser 
det en högst adekvat  och aktuell beskrivning av dagens problematik kring skola och utbild-
ning. 
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och demokrati går som en röd tråd genom detta arbete, och även om andra 
texter utöver hans har, och har haft betydelse för undersökningen, utgör han 
på ett sätt stammen på det vetenskapsteoretiska och kunskapsfilosofiska träd 
som jag lutar mig mot och under vars krona jag valt att slå mig ner. 

I följande delar av kapitlet betonas och lyfts de delar av pragmatisk onto-
logi och epistemologi fram som är relevanta för undersökningen, det vill 
säga ett pragmatiskt perspektiv på kunskap och lärande, samt musikalisk 
kunskap och musikaliskt lärande. Detta tillsammans med en redogörelse för 
orsakerna till valet av just denna inriktning, samt hur det har påverkat under-
sökningens utformning och genomförande. Implikationer av teorin för upp-
satsens syfte och forskningsfrågor följs sedan upp utförligare i diskussions-
delen.  

2.1.1 Ett holistiskt och dialektiskt förhållningssätt 
Världen ses enligt pragmatisk ontologi som existerande utanför oss, men kan 
enbart studeras och förstås utifrån de ramar vi ställer upp med hjälp av histo-
riska förlopp och sociala konventioner, varför vad som anses vara verkligt 
förändras över tid. Vi påverkar och påverkas av dessa förlopp och konven-
tioner, och kan bara se verkligheten speglad i vår tid och kultur där mening 
skapas i nuet (Thorgersen, 2007). Dewey betraktade världen som uppbyggd 
av dialektiska relationer, vilket skiljer sig från ett dualistiskt synsätt i bety-
delsen åtskilda motsatser (exempelvis mellan vetande och görande). I korthet 
beskriver han i Demokrati och utbildning (1916/1997) kärnan i sin filosofi 
som relationen mellan, och analysen av, individen och det sociala samman-
hanget – ett holistisk sätt att se på världen baserat på kontinuitet och förän-
derlighet. Det går inte, och finns heller ingen anledning enligt Dewey, att 
skilja på kropp och tanke eller göra uppdelningar i teoretiskt och praktiskt – 
de är begrepp vi kan använda som förklaringsmodeller, men inte särskilja 
från varandra. Teori och praktik är varandras förutsättning, inte varandras 
motsatser (Dewey, 1916/1997, 1934/2005; Hartman, Lundgren & Hartman, 
2004). Vidare menar Dewey att grunden för denna vår dialektiska tillvaro – 
oavsett om den är av praktisk eller teoretisk natur – baseras på vardagliga 
erfarenheter och upplevelser. Att bortse från eller förneka detta är att för-
ringa varje individs potential och möjlighet till lycka och självutveckling 
(Dewey, 1958). Indelning och separation av olika slag – exempelvis att 
benämna något som empirisk eller högre rationell kunskap och koppla de-
samma till sociala motsvarigheter – leder till klassificeringar av individer 
och grupper och förhindrar fritt umgänge mellan människor (Dewey, 
1916/1997).12 När det gäller konst – exempelvis att skapa musik – blir inne-

                                 
12 Som jag ser det finns här beröringspunkter med Meads tankar om intersubjektivi-
tet – om öppna respektive slutna subjekt – som von Wright (2000, 2007) utvecklar i 
relation till utbildning.  
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börden av detta förringande och indelande att man isolerar det skapade från 
dess ursprung. Det estetiska har enligt Dewey sina rötter i vår vardagliga 
erfarenhet, och att separera det estetiska objektet från det estetiska arbetet 
med att framställa det och hur det påverkar oss – the work of art – är som att 
försöka skilja ett berg från själva jorden (Dewey, 1934/2005): ”Mountain 
peaks do not float unsupported; they do not even just rest upon the earth. 
They are the earth in one of its manifestations” (ibid., s. 2).  

På vilket sätt kan vi då hantera förhållandet mellan skapande och dess ur-
sprung, och dessutom undvika att separera vardaglig erfarenhet från exem-
pelvis den inom ramen för en utbildning? Dewey (1934/2005) menar att ett 
visst mått av ordning krävs i vad han kallar organismens relation till omvärl-
den för att en stabilitet skall kunna uppstå som gör att livet kan fortgå och 
utvecklas. I fråga om utbildning nämner han, som exempel på ordning, att en 
balans krävs mellan elevens intresse och de ramar skolan sätter upp, men att 
dessa ramar behöver utgå från elevens erfarenhet, behov och intresse och att 
eleven aktivt deltar i mötet med omvärlden (Dewey, 1916/1997, 2004). När 
ett sådant deltagande sker efter ett stadium av turbulens och konflikt uppstår 
grunden till en fulländning som kan liknas vid det estetiska. På så sätt kan 
vardaglig erfarenhet bli en del av en utbildning.  

Jämvikt och balans i livet uppstår inte mekaniskt eller genom inaktivitet, 
utan genom och på grund av spänning (tension). Genom aktivitet leder dessa 
spänningar till förändringar vilka länkas samman och utvecklas då de relate-
ras till varandra, varigenom ny balans och jämvikt uppstår med nya och rika-
re variationer. Detta är inte något som sker enbart genom en yttre påverkan, 
utan också i samspel med individens inre. Utan dessa spänningar, detta mot-
stånd individen möter i sin interaktion med omvärlden – exempelvis inom 
ramen för en utbildning – skulle hon inte vara medveten om sig själv. 

Nor without resistance from surroundings would the self become aware of it-
self; it would have neither feeling nor interest, neither fear nor hope, neither 
disappointment nor elation. Mere opposition that completely thwarts, creates 
irritation and rage. But resistance that calls out thought generates curiosity 
and solicitious care, and, when it is overcome and utilized, eventuates in ela-
tion. (Dewey, 1934/2005, s. 62) 

 
Det är enligt Dewey människors aktiva, medvetna, reflekterande och utma-
nande förhållningssätt gentemot omvärlden och varandra som möjliggör 
individens, och därigenom samhällets, utveckling. Detta, i kombination med 
Deweys uppfattning om att lära genom att göra, har gjort att frasen ”learning 
by doing” starkt förknippats med pragmatisk epistemologi (Dewey, 1916, s. 
117), men att se Dewey som en förespråkare för praktisk erfarenhet där me-
tod är av större vikt än innehåll, är dock att göra sig en förenklad bild av 
hans syn på lärande och utbildning (Englund, 1997; Thorgersen, 2007; Wes-
terlund, 2007; Schmidt, 2008; Määttänen, 2010). Trots att Dewey själv under 
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senare år kämpade för en mer varierad syn på sin utveckling av den pragma-
tiska filosofin, är det något som än idag brukar citeras och betonas. Orsaken 
till detta ligger dels i användandet av frasen – exempelvis i utformandet av 
undervisningsrelaterade dokument – separerat från övriga delar av Deweys 
texter, dels i kopplingen till Deweys tidiga – och övriga föregångares inom 
pragmatismen – verk, där fokus i större utsträckning låg just på att grund-
läggande begrepp måste kopplas till hur de används och till begreppens nyt-
toaspekt (James, 1975; Peirce, 1990, 1998; Englund, 1997; Stålhammar, 
1997; Gustavsson, 2000; Thorgersen, 2010). 

2.1.2 Handling 
Den gemensamma nämnaren för de olika betydelserna av begreppet pragma-
tisk är handling varför det kanske inte är förvånande med kopplingen till 
engelskans doing. Men på vilka sätt kan vi handla/göra och vad menas med 
handling? Om man – utöver det faktum att Dewey ansåg doing vara mer än 
fysisk handling – ser till ordet praktikós (”det som rör handling”), öppnas 
andra möjligheter att problematisera begreppet handling. Von Wright 
(2007), som utgår från Meads tankar om intersubjektivitet, menar att de tre, 
som hon ser det, i början av detta århundrade dominerande utbildningsfiloso-
fiska perspektiven – konstruktivism, sociokulturell teori och pragmatism – 
tenderar att undvika sammanhang där begreppet handling inte kan ses som 
annat än märkbara rörelser, ”perceptible movement[s]” (ibid., s. 223).13 
Pragmatismens fokus på vad hon beskriver som public action är enligt von 
Wright en av orsakerna till att tystnad och vila, något som kan tolkas som 
inaktivitet, sällan uppmärksammas i utbildningssammanhang. Hon menar att 
pragmatisk teori gällande utbildning har gjort en glidning från betydelsen av 
kroppsspråk och fysiologiska processer till en betoning av det verbala, språk 
och diskurs.14 Von Wright (2007) påpekar att om det sociala samspelet och 
sammanhanget reduceras till språk och diskurs hämmar det vår förståelse av 
fenomen och händelseförlopp i skärningspunkten mellan fysiologi och socia-
litet, exempelvis sömn, kontemplation, fantasi, rädsla, smärta och välbefin-
nande. En elev som sover eller uppvisar rädsla under en lektion ger sannolikt 
intrycket av att vara aktiv på ett icke-produktivt sätt (ibid.). Vidare menar 
hon att det inte finns någon tydlig separation mellan aktivitet och passivitet, 
annat än att passivitet vanligtvis anses vara lika med frånvaro av aktivitet. 
Deweys uppfattning av handling (inklusive kommunikation) som grund-
läggande för utbildning liknar hon vid ett tåg i ständig rörelse, ”of constant 
motion and process” (von Wright, 2007, s. 227). För att komma bort från 

                                 
13 von Wright benämner Meads teori som ”classical pragmatism” (von Wright, 2007, 
s. 223). 
14 Detta är något Pentti Määttänen (2010) menar är riktigt i fråga om senare ”versio-
ner” av pragmatism, men inte vad gäller Deweys pragmatism. 
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likställandet av aktivitet (action) med observerbar handling (activity) hänvi-
sar hon i stället till Mead och hans uppfattning av handlingen (the act) som 
det som utgör grunden för existensen, och inte handlandet (the activity). 
”’The unit of existence is the act, not the moment’” (ibid., s. 227) – en skift-
ning från handling som något kronologiskt till kronologiskt och topografiskt. 
Genom att fokusera på handlingen i relation till mening och erfarenhet i stäl-
let för aktivitet som en serie av kommunikativa aktioner i rörelse (motions-
acticvities), erbjuder detta synsätt inte enbart att vi kan slå av på tempot utan 
faktiskt ”step off the chronological train, at least for a short while” (ibid., s. 
227).  Denna skiftning möjliggör därigenom en vidgad syn på vad aktivitet 
kan innebära i lärandesituationer:15 

A relocation of activity can be done in at least two different ways. One would 
be to polarize different states on a continuum, for instance with activity at 
one pole and passivity at the other. […] A continuum creates no definite di-
viding line between them, only different distances. Thus ”being at ease” or 
”resting in oneself” could be part of slowing down the ”moving train” that is 
so inclined to gather ever greater speed in education. Or one could hold that 
activity as such can be understood on a continuum where public appearance 
is one pole and priavte existance the other. […] [This is made possible] by 
moving from the question of what, which asks for punctual categories that 
define the limits of what is and what is not, to the question of where, which 
asks for a relational place or space […]. (von Wright, 2007, s. 224)  

 
Skiftningen från vad till var är något som von Wright menar möjliggör ett 
inkluderande i lärandesituationer av en aktivitet som sker internt, som inte är 
synlig eller märkbar för omvärlden. Vad som uppfattas som passivt för en 
åskådare kan för den observerade innebära ett stort mått av aktivitet. Detta är 
något Tapani Heikinheimo (2010) undersökt i sina studier av lärares och 
elevers meningsskapande och upplevelse av aktivitet i instrumentundervis-
ning. Aktivitetsnivån under lektioner – beskrivet som intensity of interaction 
– graderades av deltagarna relaterat till lektionsförloppet och visar att lärare 
och elever inte alltid upplever hög grad av intensitet samtidigt. Detta, menar 
han, utmanar uppfattningen att en lektion som upplevs som effektiv vad 
gäller elevers lärande alltid har ett stort mått av läraraktivitet, och att lärares 
upplevelse av intensitet ska få ett gensvar i form av en för läraren märkbar 
reaktion hos eleven. Det som fångar elevens intresse under en lektion är inte 
heller alltid det som varit lärarens avsikt – något som i hög grad legat till 
grund för mitt eget forskningsintresse och arbetet med denna uppsats. Hei-
kinheimo (2010) menar att nyckeln till att nå resultat i form av musikaliskt 
lärande ligger i dialogen mellan lärare och elev kring upplevelser av intensi-
tet och mening under lektioner, vilket kan ses som en konsekvens av Meads 
pragmatiska filosofi där skapandet av individen anses vara intersubjektivt 

                                 
15 Se också Holgersen (2001, 2002). 
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betingat (von Wright, 2000, 2007). Dialog och handling i Heikinheimos 
respektive von Wrights mening, är som jag ser det utvecklade variationer på 
begreppen kommunikation och handling vilka ryms inom Deweys pragma-
tism och hans syn på världen som uppbyggd av dialektiska relationer. De-
wey (1958) skriver att ”of all affairs, communication is the most wonderful” 
(s. 166), medan hans filosofi sammanfattas av Hartman, Lundgren och 
Hartman (2004) som intelligent action, ett uttryck Dewey använder som 
representation för att tanke och handling ”bör ses som ett, eller stående i 
dialektiskt förhållande till varandra” (Hartman, Lundgren & Hartman, 2004, 
s. 16-17).16 Dewey (2004) skriver vidare om skillnaden mellan intelligent 
action och action: 

När man överbetonar aktivitet som ett syfte i stället för intelligent aktivitet, 
leder det till att man tror att frihet är lika med att man omedelbart kan verk-
ställa sina impulser och önskningar. Denna syn på friheten rättfärdigar man 
genom att blanda ihop impulser med syften [men] det finns inte något syfte 
om inte ett omedelbart verkställande skjutits upp tills man kan förutse vilka 
konsekvenserna blir om impulsen förverkligas – ett förutseende som är omöj-
ligt utan observation, information och bedömning. (s. 202-203) 

 
Genom kommunikation/dialog och handling kan förutsättningar för det ord-
nade i tillvaron uppstå. Enligt Dewey (1916/1997) sker detta i balansen mel-
lan intresse och regler och ramar, utan att för den sakens skull göra avkall på 
vare sig förnuft eller känsla. På så sätt växer individen genom formande och 
omformande av vanor. Dessa utgör dels en form av anpassning som ger jäm-
vikt mellan individ(er) och omgivning – våra vanor ger oss kontroll över 
miljön och ger en grundstabilitet – och dels något aktivt, där vi förmår att 
ändra vårt eget handlande då betingelserna runt omkring oss förändras. De-
wey (1910) beskriver detta som att ”What is familiar is mentally concrete” 
(s. 136) och att aktiva vanor ”omfattar tanke, uppfinningsförmåga och initia-
tiv att tillämpa färdigheter för nya syften. De står mot rutinen, som hindrar 
växandet” (Dewey, 1916/1997, s. 91, min kursivering). Han ser detta växan-
de som karaktäristiskt för livet, och likställer det med utbildning. Eftersom 
växande och utbildning är likvärdiga har inte heller utbildning något mål 
bortom sig själv. Värdet på utbildning, exempelvis skolundervisning, kan 
därför bestämmas utifrån graden av längtan efter kontinuerligt växande den 
skapar, och erbjudandet av verktyg så att denna längtan kan tillfredsställas.  

För att beskriva individens utveckling och växande används inom prag-
matismen begreppet experience, på svenska översatt till erfarenhet. Detta 
tillsammans med mening utgör centrala begrepp inom pragmatismen, be-
grepp som är kopplade till det individuella i relation till andra individer och 
omgivning, genom kontinuerligt handlande – exempelvis i form av reflek-
tion och/eller interaktion – i och över tid. Dessa begrepp kommer jag därför 

                                 
16 Se också Väkevä (2007), Biesta (2007), Pihlgren (2008). 
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att behandla utförligare i kommande del av uppsatsen, som en introduktion 
och bakgrund till pragmatisk epistemologi, synen på kunskap och lärande. 

2.1.3 Experience – erfarenhet och upplevelse 
På svenska är betydelsen av ordet erfarenhet tudelad – erfarenhet som upple-
velse, att erfara (i nuet) och erfarenhet (samlade och bearbetade upplevelser 
över tid).17 Westerlund (2002) beskriver erfarenhet i Deweys pragmatiska 
filosofi på följande sätt:  

A pragmatistic understanding of experience is not the same as consciousness, 
subjective phenomena or inward occurrence; it is not merely what goes on, a 
sudden sensation, or Erlebnis, but a much richer and thicker concept that ne-
eds to be examined in the context of interaction […] or transaction. (Wester-
lund, 2002, s. 46-47) 

 
Erfarenhetens karaktär kan enligt Dewey bara förstås om man beaktar att den 
omfattar ett aktivt och ett passivt element. I det förra gör man erfarenheter 
och det sistnämnda genomgår man något, vilket Dewey (1934/2005, 1997) 
på engelska benämner doing respektive undergoing, och detta sker inte väx-
elvis utan i relationen där emellan. Han menar också att mycket av vår erfa-
renhet är indirekt då den ”förmedlas av tecken som står mellan tingen och 
oss själva, tecken som står för eller representerar olika saker” (Dewey, 
1916/1997, s. 281). Som exempel nämner Dewey (1916/1997) skillnaden 
mellan att själv delta i exempelvis ett krig – vilket innebär att på så sätt göra 
en direkt erfarenhet – jämfört med att läsa eller höra om det, och menar att 
alla språk och symboler är redskap för en indirekt erfarenhet. De flesta av de 
erfarenheter vi gör i vårt samhälle är indirekta, och det är med hjälp av 
”tecknen” vi har kunnat göra dessa och därmed utveckla det samhälle vi har 
samt oss själva. Detta innebär dock en benägenhet att ”likställa en okultive-
rad person med en illitterat – så beroende är vi av [exempelvis] bokstäverna 
för att få verkningsfulla [och för direkta] ställföreträdande […] erfarenheter” 
(Dewey, 1916/1997, s. 282).  

Varje erfarenhet är ett resultat av att individen interagerar med omvärl-
den, påverkas, anpassar sig och erövrar denna oavbrutet, där brister och be-
hov är signaler om vad vi behöver för att nå balans i tillvaron. Dewey 
(1934/2005) menar att erfarenhet är det som konstituerar människan som 
varelse – hon består inte bara av sin kropp, utan också av de erfarenheter hon 
gjort ”by the grace of struggles and achievements of a long line of animal 
ancestry” (s. 12) – och att ”kombinationen av vad tingen gör med oss och 
vad vi gör med tingen när de förändrar våra handlingar, främjar vissa av dem 

                                 
17 Engelskans experience härstammar från latinets experiri (utpröva), medan svens-
kans erfarenhet är sprunget ur tyskans Erfarenheit, med konnotationer till resande 
(som i att vara berest) (www.word-origins.com; http://g3.spraakdata.gu.se/saob/). 
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och motverkar och kontrollerar andra” (Dewey, 1916/1997, s. 325). Vad vi 
kan göra med tingen när vi frambringar nya förändringar är vad som bildar 
erfarenhet, och i anknytning till detta betonar Dewey just det interaktiva och 
relationella: livet pågår inte enbart i en miljö utan också på grund av denna, 
och erfarenheten består främst av de aktiva relationer som existerar mellan 
en människa och hennes naturliga och sociala omgivningar. Interaktion sker 
även människor emellan, varför man i pragmatisk filosofi ser erfarenhet som 
delad (shared) (Dewey, 1916/1997, 1934/2005; Ferm 2001; Westerlund, 
2002; Thorgersen, 2010). Dewey (1916/1997, 1934/2005, 2004) menar att de 
grundläggande principerna för att erfarenhet ska kunna utvecklas är interak-
tion och kontinuitet, och vilken sorts erfarenhet vi gör är avhängigt våra 
livsvillkor och i vilken utsträckning vi uppmärksammar vad vi upplever. 
”Oftentimes […] the experience had is inchoate. Things are experienced but 
not in such a way that they are composed into an experience” (Dewey, 
1934/2005, s. 36). Vad som definierar an experience är enligt Dewey att vi 
upplever en helhet, från en början till ett avslut, även om vi stannar upp på 
vägen: ”[I]ts close is a consummation and not a cessation” (ibid., s. 37). Up-
plevelsen man kan få av att bli avbruten mitt i en handling, i ett pågående 
resonemang, en tanke (eller för den delen i en helkadens, ett riff eller ett fill) 
kan jämföras med att kunna fullfölja och avsluta dessa. Oavsett om denna 
handling, detta resonemang eller tänkande avslutas som avsett eller inte, kan 
vi skapa oss en helhet om vi reflekterar över vad som skett och hur vi upp-
levde detta. Vi har då en erfarenhet av att antingen bli avbrutna eller av att 
ha fullföljt något, medan upplevelserna av de olika ”avsluten” däremot kan 
skilja sig åt. Dewey (1934/2005) gör liknelser av an experience med en trap-
pa – vi ser den som en helhet samtidigt som den består flertalet särskiljda 
trappsteg – eller ett sluttande plan ”[that] is at least marked off from other 
things by abrupt discreteness” (ibid., s. 37). I en trappa kan man stanna på ett 
trappsteg för att sedan gå vidare, upp eller ner, men vi kan inte nå från ena 
änden till den andra utan att på något sätt använda oss av eller passera (vissa 
av) trappstegen (vad vi gör på ett sluttande plan är kanske något vi helst inte 
vill tänka på…). Kontinuitetsaspekten av erfarenheter innebär att varje erfa-
renhet (i nuet) både tar upp något från de tidigare ”och i någon bemärkelse 
modifierar kvaliteten på senare erfarenheter” (Dewey, 2004, s. 178). Dewey 
menar att det i varje ensklid erfarenhet alltid finns något slags kontinuitet, 
men att denna kan anta olika former och på detta sätt möjliggöra olika sor-
ters erfarenhet, vilket påverkar individens växande och utveckling.  

Dewey uttrycker också en helhetssyn vad gäller tänkande och erfarenhet; 
dessa kan inte separeras. Tänkande baseras på erfarenhet, och erfarenhet kan 
inte begränsas till sinnesförnimmelser och behov. Handling, vilket inklude-
rar tänkande, och konsekvens av handling måste kopplas samman genom 
varseblivning (perception), och genom det förhållandet skapas mening; för-
mågan att uppfatta och ta till sig resultatet av den processen är vad Dewey 
(1934/2005) ser som intelligens. Vad som begränsar tillskansandet av erfa-
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renhet är det som kan störa varseblivningen av erfarenhetens passiva och 
aktiva element. Vidare betonar han betydelsen av den handlande, aktiva 
människan avseende detta: ”For to percieve, a beholder must create his own 
experience” (Dewey, 1934/2005, s. 56). Denna helhetssyn präglar hela De-
weys filosofi liksom betydelsen han ger förmågan att se samspelet mellan de 
olika aspekterna av erfarenhet, det dialektiska. Han menar exempelvis att 
medvetenhet om en erfarenhet möjliggörs i mötet mellan tidigare skapad 
mening och en ny situation som förändrar dessa (både mening och situation). 
Denna förändring är definitionen av fantasi (Dewey, 1934/2005). 

Varför är då denna definition av fantasi viktig att ta upp? Det har att göra 
med Deweys kritik av teorier om konst som något förlagt till just fantasin – 
konst som något separerat från den materiella och objektiva världen – och 
det faktum att denna uppsats berör konstarten musik, både som ämne och 
företeelse. Dewey ägnade en rad föreläsningar åt temat ”Philosophy of Art” i 
vilka han redogör för vad han kallar estetisk erfarenhet (esthetic experien-
ce).18 Estetisk erfarenhet skiljer sig från annan form av erfarenhet i att den är 
direkt: alla aspekter av vårt varande som kan uppenbara sig i form av beto-
ningar och insikter i andra former av erfarenhet är i estetisk erfarenhet sam-
mansmälta på så sätt att de framstår som en direkt och allomfattande helhet. 
Det är en utveckling av hans grundläggande erfarenhetsbegrepp till vad han 
anger som erfarenhet i fulländning, ”freed from the forces of that impeed and 
confuse its development as experience; freed that is, from factors that subor-
dinate an experience as it is directly had to something beyond itself” (De-
wey, 1934, s. 285-286). Även om Dewey ville undvika beteckningen ren 
erfarenhet – han ansåg ordet ren som alltför behäftat av implikationer på en 
legering; av något bakomliggande som går utöver erfarenheten själv – ansåg 
han detta vara utmärkande just för estetisk erfarenhet. Filosofiska förklaring-
ar av vad som konstituerar estetisk erfarenhet faller ofta på eget grepp, me-
nade han, då sådana försök ”superimpose[s] some preconcieved idea upon 
experience instead of encouraging or even allowing esthetic experience to 
tell its own tale” (Dewey, 1934/2005, s. 286). Han gör jämförelsen med hur 
lek, över tid och med gjorda erfarenheter, transformeras till spel; något som 
har regler. Som jag förstår Dewey är konst och estetisk erfarenhet att likna 
vid att barn inte skiljer på, eller ser någon motsättning mellan lek och arbete. 
En sådan motsättning är en konstruktion av vuxna, där aktiviteter delas upp i 
vad som anges vara vilsamt respektive arbets- och slitsamt, allt baserat på 
hanterandet av materiella ting relaterat till tidigare gjorda erfarenheter (De-
wey, 1916/1997, 1934/2005). Han betonar vikten av estetisk erfarenhet ock-
så i form av skapande, i balans mellan inre behov och yttre krav – vilket 
överensstämmer med synen på människan som handlande varelse – och ba-
lansen mellan intresse och yttre krav och ramar i fråga om utbildning (De-

                                 
18 Föreläsningarna gavs efter en inbjudan år 1931 på Harvard University, senare 
samlade i boken Art as Experience, utgiven första gången 1934. 
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wey, 1916/1997). Inom konst och skapande av konstverk finns heller ingen 
motsättning mellan individen och materiella aspekter av världen omkring, 
mellan subjekt (organism) och objekt (environment). Skapande baseras på 
intresse, och allt intresse är en identifikation av individen med någon materi-
ell aspekt av den objektiva världen. Denna identifikation satt i handling me-
nar Dewey är syfte, vars betydelse för både skapande och uppskattning av 
konst ofta förbises då det likställs med from förhoppning och ”what is some-
times called a motive” (Dewey, 1934/2005, s. 288). Detta sistnämnda är 
något som får mig att dra paralleller till balansen mellan intresse och regel-
verk i utbildning. 

2.1.4 Mening och värde 
Inom pragmatismen ses mening som något som skapas i samspel mellan 
individen och objekten och/eller andra individer, i mötet mellan tidigare och 
aktuell erfarenhet och medvetenheten om detta möte (Dewey, 1916/1997, 
1958; Westerlund, 2002; Andrén, 2008; Thorgersen, 2010). Handling och 
konsekvenser av handling kopplas samman genom varseblivning, där Dewey 
(1916/1997) menar att användandet av ett föremål fyller det med mening; 
inte endast genom sinnenas intryck kan man få en karaktäristisk bild av fö-
remålet. Användandet möjliggörs av handling i dess olika former, och me-
ning blir därmed något som inte enbart tillhör tanke eller objekt, utan främst 
beteendemönster (behavior). ”[P]ragmatism identifies meaning with forma-
tion of a habit, or way of acting having the greatest generality possible, or 
the widest range of particulars” (Dewey, 1923, s. 303). Eftersom en händelse 
uppkommen genom användande av ett föremål påvisar potentiella följder, är 
mening enligt Dewey (1958) huvudsakligen intention – men också en direkt 
reaktion på relationen mellan individ och omgivning skapar mening: 

A directly enjoyed thing adds to itself meaning, and enjoyment is thereby 
idealized. Even the dumb pang of an ache achieves a significant existence 
when it can be designated and descanted upon; it ceases to be merely oppres-
sive and becomes important; it gains importance because it becomes repre-
sentative; it has the dignity of an office. (ibid., s. 167) 

 
Denna direkthet är också kännetecknet för en estetisk erfarenhet (Dewey, 
1934/2005), varför musik enligt pragmatisk filosofi torde äga en kraftfull 
meningsskapande potential. 

Mening (eller resonemanget om mening) är inte kopplat enbart till objekt 
utanför en erfarenhet, utan också till erfarenhet relaterad till objektet och 
dess möjliga konsekvenser, vilket ger objektet en särprägel och möjliga po-
tentialer (Westerlund, 2002). I fråga om musik utrycker Westerlund (2002) 
det på följande sätt: ”Music ’makes sense’” (s. 43). Den relationella aspekten 
i pragmatismens syn på meningsskapande gör också att det finns ett oändligt 



 33 

antal potentiella meningar i möten mellan individ och/eller omgivning, och 
de meningar som skapas är inte heller av permanent karaktär, ”[they] rejoin 
the main stream, and color, temper and compose its course” (Dewey, 1958, 
s. 167). De är inte permanenta lösningar, utan omformas och skapas genom 
att uppmärksamma vad som saknas för att mening skall upplevas som stabil 
och konsistent. Denna strävan efter det meningsfulla leder fram till förståelse 
(Westerlund, 2002). Meningsskapande och förståelse gör dock inte att erfa-
renheter, exempelvis av musik, tappar sin föränderliga potential. ”In music 
this would mean that anticipation of musical meaning through use leads to a 
search for further meaning and understanding” (Westerlund, 2002). Ny me-
ning kan också uppstå tack vare kommunikation, då det som kommuniktaio-
nen gäller – en handling, företeelse eller ett objekt – på så sätt blir föremål 
för revidering och förnyat övervägande, vilket enligt Dewey (1958) sker 
eftersom detta krävs för att kunna möta ”the requirements of conversation, 
whether it be public discourse or that preliminary discourse termed thinking” 
(s. 166).    

I ett pragmatiskt perspektiv är mening inte något enbart indviduellt eller 
enbart förlagt till tanken. Mening skapas i interaktion mellan individer och är 
därför delad, där det personliga och därför unika meningsskapandet bidrar, 
påverkar och påverkas av den värld vi föds in i – en redan meningsfull värld. 
Mening ses därför också som kontextualiserad, vilket i musik exemplifieras 
av att ett sound kan ha olika mening beroende på i vilket sammanhang det 
hörs eller används. Som exempel nämner Westerlund (2002) att om en Gri-
eg-komposition används i en rap-kontext får den senare en ny mening, om än 
baserad på den föregående. Andra exempel på skapande av ny mening kan 
vara att omarbeta låtar från en genre eller stil till en annan, något som exem-
pelvis har blivit till en tradition i den svenska Melodifestivalen. Lik-nande 
beskrivningar vad gäller kontextualiserad mening, och meningsskapande i 
musik och musikutbildning beskrivs av Steve Dillon (2007) som möjligt att 
se i form av tre kategorier: the personal ”[which] refers to the relationship 
we have with music making” (s. 146), the social som skapas exempelvis 
genom användandet och utövandet av musik och slutligen cultural meaning 
som berör hur en kultur påverkar musikaliska värden och hur produktion av 
musik struktureras. Dessa kan ur ett pragmatiskt perspektiv inte ses som helt 
åtskilda, men är av vikt då Dillon påpekar att det musikaliska meningsska-
pandet i utbildningssammanhang sker genom att dessa kategorier möts, och 
att oavsett undervisningsform (en-till-en- eller klassundervisning eller i en-
sembler) så upplevs detta meningsskapande – som av deltagarna i hans stu-
die beskrivs som ökad skicklighet, kunskap och förståelse – som möjliggjort 
genom ett deltagande i ”a wide range of activities [and this] despite the see-
ming discontinuity of the experiences” (ibid., s. 72). Detta menar Dillon är 
det mest slående och användbara vad gäller musikutbildning, att menings-
skapande både kan användas och främjas på detta sätt. Därigenom kan indi-
viden växa i mötet med andra individer, i en miljö där dessa kategorier av 
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mening tillåts samverka och påverka, något han betonar som en av Deweys 
grundläggande idéer.  

Enligt Dewey (1916/1997) har begreppet värde två olika betydelser, där 
den ena betecknar attityden att uppskatta något, finna något värt besväret för 
sakens egen skull. Värde är då att ses som något inneboende, och ”betecknar 
en hel och fullständig upplevelse” (ibid., s. 298). Att värdera är i detta avse-
ende att uppskatta, något han kopplar till estetiska kvaliteter och därigenom 
också, i min tolking, estetisk erfarenhet. I den andra betydelsen innebär att 
värdera en ”intellektuell handling” (ibid., s. 299), något som innebär att göra 
jämförelser och sedan bedömningar som leder fram till ett värdesättande. 
Det senare förekommer enligt Dewey när den förra betydelsen – värde som 
upplevelse – saknas. I fråga om lärande och utbildning, exempelvis inom ett 
ämnesområde, menar Dewey (1916/1997) att dessa betydelser behöver ses i 
relation till varandra och inte delas upp i inneboende eller instrumentella 
värden. Han ser det som att varje ämnesområde vid något ”utvecklingsstadi-
um” (ibid., s. 299) äger en estetisk kvalitet, det vill säga att i likhet med litte-
ratur, konst, dans och musik kunna erbjuda den som ägnar sig åt detta ämne 
ett värde i form av uppskattning ”i dess renaste form – en insikt av mening 
som förhöjs genom urval och koncentration” (ibid., s. 299). Att tillskriva 
separata värden för varje ämne, och att betrakta en utbildning som en bland-
ning av olika kvaliteter (i form av värderingar) menar han är resultatet av 
social klass- och gruppindelning med tillhörande isolering grupperna emel-
lan.19 Genom att upphäva och bekämpa en sådan isolering och åtskillnad i 
värdering, kan olika intressen ”förstärka och samspela med varandra” (ibid., 
s. 299). 

2.2 Kunskap och lärande 
Kunskap och lärande kan beskrivas på många olika sätt och därigenom kläs i 
många olika språkdräkter. I vetenskaplig litteratur förekommer formulering-
ar gällande exempelvis praktisk och teoretisk kunskap, tyst kunskap och 
kunskapsprodukt, och lärande beskrivs exempelvis i termer som kunskaps-
process eller kunskapsutveckling. Återkommande begrepp är teoretisk och 
praktisk kunskap, en förklaringsmodell vars rimlighet och innebörd jag åter-
kommer till. Dessa begrepp är något som använts i studiens empiriinsamling 
och analys eftersom de använts av informanterna själva. I följande del av 
texten redogörs för hur kunskap och lärande beskrivs ur ett pragmatiskt per-
spektiv, främst baserat på John Deweys texter. 

Enligt Dewey (1916/1997) bygger kunskap och lärande på erfarenhet, och 
har därigenom en grund i handling – handling sammanfattat som intelligent 

                                 
19 Detta korellerar med Deweys (1916/1997) syn på konsekvenserna av en indelning 
i högre, rationell och empirisk kunskap. 
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action, där tanke och handling ”bör ses som ett, eller stående i dialektiskt 
förhållande till varandra” (Hartman, Lundgren & Hartman, s. 16-17) – och 
ett dialektiskt förhållningssätt mellan individ och omgivning. Pragmatismens 
kunskapssyn utvecklades kring det förrförra sekelskiftet som ett svar till den 
då rådande dualistiska kunskapssynen i västerländsk kultur, där kunskap 
delades upp och avgränsades i teoretisk och praktisk kunskap – som Dewey 
(1916/1997) kritiserar genom att använda termerna högre rationell kunskap 
och empirisk kunskap – där en åtskillnad gjordes mellan ett ”tänkande” och 
ett ”görande”. Tidiga pragmatiker som Dewey och Mead förhöll sig kritiskt 
till kunskap som en fast och fixerad produkt; något särskiljt från en kun-
skapsprocess. Teori och praktik ses i pragmatismen inte som motsatser utan 
som varandras förutsättning, och bör därför ges lika värde.20 Väkevä (2007) 
sammanfattar pragmatismens holistiska syn på kunskap genom att komplet-
tera aforismen ”there is nothing so practical as a good theory” på följande 
sätt: ”What may be more uncommon is the insistence that there is nothing so 
theoretical as a good practice – if, that is, theory is interpreted as a tool that 
helps practice to become more critical, and thus, more educative” (ibid., s. 
7).21 Detta är vad Dewey (1910) menar med frukten av ett dialektiskt förhåll-
ningssätt mellan tänkande och görande, vilket han beskriver som att ”it does 
not pay to tether one’s thought to the post of use with too short a rope” 
(ibid., s. 139). Ett kunskapsintresse för kunskapens skull och ett tänkande 
ämnat att frigöra tanken utan fullt fokus på nytta och användbarhet, är enligt 
Dewey frigörande och nödvändig för praktikens/det praktiskas utveckling 
och djup. Kunskap i ett pragmatiskt perspektiv kan beskrivas som en del av 
världen och inte enbart något som enbart tillhör tanken (Thorgersen, 2007), 
vilket innebär att kunskap därför är föränderlig genom relationen mellan 
kropp, tanke och omvärld, något Pentti Määttänen (2010) sammanfattar på 
följande vis: ”Knowledge is about what changes in the world can be brought 
about with controlled operations” (s. 58). Kunskap ses som en del av en pro-
cess, sammanflätad med erfarenhet som grund för reflektion och grundad i 
handling.22 

Eftersom erfarenhet ändras över tid, och kunskap baseras på erfarenhet, 
utvecklas den levande organismen till sin fulla potential genom att hela tiden 
utmana, införliva och omforma tidigare erfarenheter, varför kunskap inte är 
absolut utan ständigt definieras och omdefinieras av oss själva i och över tid 

                                 
20 Något som också i högsta grad är aktuellt i dagens samtal om skola och utbild-
ning. 
21 Den ursprungliga aforismen tillskrivs Kurt Lewin (1951). 
22 Dewey menade att det aldrig är så enkelt att det fysiska handlandet i sig är nyck-
eln till lärande. Utvecklandet av erfarenhet och mening sker i relation mellan hand-
ling och medvetenhet, och Dewey menade att vara elev ”har nästan kommit att bety-
da en som är upptagen, inte med att skaffa sig givande erfarenheter, utan med att 
direkt absorbera kunskap” (Dewey, 1916/1997, s. 184; Thorgersen, 2007). Detta 
uppfattar jag lever kvar än idag, inte minst i debatt om skola och utbildning, vilket 
också von Wright (2007) problematiserar utifrån ett pragmatiskt perspektiv. 
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och rum, i en dialektisk process byggd på kommunikation och socialitet. 
Kunskap – och lärande – är enligt pragmatisk filosofi därför alltid att betrak-
ta som situerad och kontextuell (Gustavsson, 2000; Westerlund, 2002).  

En av pragmatismen grundtankar är att kunskap uppstår genom behovet 
av att lösa problem, varför kunskap kan ses som ett medel. För Dewey var 
dock moralfrågan överordnad nyttoapsekten vad gällde kunskap; moral defi-
nierad gentemot ett socialt värde. Att se kunskap som enbart en avspegling 
av en yttre verklighet stämmer inte med det pragmatiska sättet att se kunskap 
och sanning som föränderlig, osäker, felbar. Dewey menar att en sådan syn 
på kunskap är en förenkling tillkommen av praktiska skäl, exempelvis för att 
skolundervisning och bedömning ska bli enklare att genomföra och att på det 
sättet undvika bemödandet att förändra till rutiner stelnade vanor, och där-
med också kunna vidmakthålla den påstådda separationen mellan (elevers) 
intresse och känslor och det som anses vara förnuft (Dewey, 1916/1997, 
2004). Bernt Gustavsson (2000) beskriver pragmatismens kunskapssyn i 
termerna instrumentalism, där kunskapens värde ligger i användbarheten för 
problemlösning och som vägledning för praktisk handling, och fallibilism; 
kunskap som osäker och felbar, provisorisk och utan grund. Kunskapens 
värde bestäms av dess nytta och användbarhet (Hartman, Lundgren & Hart-
man, 2004), men detta är inget absolut utan också det relativt i och med den 
dialektiska kunskapssynen och erkännandet av att det moraliska är överord-
nat nyttan. Nytta ses i Deweys pragmatism som relaterat till syfte, varför 
följande tillägg kan göras till dessa ovanstående -ismer: Kunskap är i ett 
pragmatiskt perspektiv ett medel eller verktyg för att kunna hantera tillvaron, 
något som ger svar på frågor som ”Vad stimulerar dig?”, ”Vad får dig att må 
bra?”, ”Vad är rätt?”. Kunskap är felbar, provisorisk, osäker och byggd på en 
föränderlig grund. Som exempel kan nämnas den pragmatiska synen på san-
ning, vilken visar sig i den praktiska användbarheten, som i hur vi hanterar 
den i vår relation med andra (von Wright, 2000; Väkevä & Westerlund, 
2007). Krantz (2009) beskriver kunskap i ett pragmatiskt perspektiv ”som 
oförutsägbar och föränderlig, som något annat än upprepningar och avbild-
ningar av verklighet” (ibid., s. 32). Kopplat till Deweys erfarenhetsbegrepp 
kan tillägget göras att kunskap är oförutsägbar, föränderlig och något annat 
än enbart upprepningar och avbildningar av verklighet. Det vill säga kun-
skap kan vara något som för en individ är avbildning och upprepning, men 
för en annan något nytt och aldrig tidigare känt.23 Det är ingenting nytt för 
världen, men däremot för individen. Upprepning och avbildning av verklig-
heten är en sorts kunskap, men inte den Dewey förordar för att vår gemen-
samma verklighet skall vara bästa tänkbara, till exempel demokratiskt 
byggd. Kunskap som kommer ur samspelet mellan utbildning, erfarenhet och 
omgivning utgör en förutsättning för att individen aktivt ska kunna påverka 

                                 
23 En mycket musikintresserad vän brukar envist hävda: ”Det har inte skrivits några 
nya låtar sedan 1984. Och inga bra heller, för den delen.”   
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det samhällssystem i vilket hon lever (Hartman, Lundgren & Hartman, 
2004), varför utbildning är av stor vikt. Problemet med utbildning som De-
wey ser det, är att om kunskap kontextualiseras enbart till utbildningen – det 
vill säga utan relation till den lärandes samlade erfarenhet, också från värl-
den utanför utbildningen – blir den avskild och isolerad. Dewey (2004) ser 
kunskap som baserad på ”de begrepp [en individ] själv bildar sig om ett 
ämne” (s. 53), och därigenom också lärandet, något han menade att skolan 
ofta bortsåg från.  

Deweys tankar om lärande bottnar i den dualism som i hans uppfattning 
upprätthålls mellan empirisk kunskap och högre rationell kunskap, och ned-
värderingen av den förra genom att den anses vara utan kulturell betydelse. 
Lärande, menar han, är inget som kan delas upp i aktivt eller passivt, i enbart 
tänkande och görande, utan sker i ett dialektiskt förhållande där emellan 
(Hartman, Lundgren & Hartman, 2004) och möjliggörs genom upprepningar 
och avbildningar av verkligheten, och införlivandet av dessa i den egna erfa-
renheten: 

Ingen som har insett den fullständiga innebörden av kopplingen mellan kun-
skap och [den med hjälp av tänkandet] kontinuerliga anpassningen av hand-
landet för att uppfylla nya villkor kan ifrågasätta det faktum att vetandet har 
att göra med reorganisering av handlandet – det är inte på något sätt isolerat 
från handlandet, något i sig själv fullkomligt. (Dewey, 1916/1997, s. 391)  

 
”Görandet kan styras så att det tar till sig det som tänkandet ger” (Dewey, 
1916/1997, s. 328) och på detta sätt utvecklas kunskap, som i sin tur kan 
omsättas igen i handling och därmed leda till ny erfarenhet – kunskap och 
erfarenhet som Dewey (1916/1997) i stället för empirisk väljer att kalla för 
experimentell. Detta gör att förnuft, i stället för att ses som en ”främmande 
och ideell förmåga” (ibid., s. 328), blir det som gör att individens aktivitet 
blir givande och meningsfull. Detta, tillsammans med skapandet av mening, 
gör det möjligt för individen att lära. Lärande är inte att enbart kunna förstå 
ett objekt, utan också att förstå meningen med ett objekt och till detta objekt 
relaterade händelser (Westerlund, 2002). Pragmatismens syn på lärande be-
skrivs av James (2010) som att kunskap ”grows in spots” (s. 122), och att 
dessa kan ses som stora eller små, men att detta växande inte sker utan att 
någon del av den ”gamla” kunskapen finns kvar. Genom handling över tid 
(jämför Deweys tankar om kontinuitet) kan detta växande avsevärt förändra 
individens tidigare uppfattningar, något som sker gradvis på det sättet att hon 
ändrar sina tidigare vanor. För att detta ska kunna ske behöver hon alltså 
reflektera över tidigare erfarenheter för att kunna handla på nya sätt (Gus-
tavsson, 2004),24 något Dewey (2004) betonar i användandet av begreppet 
intelligent action: 
                                 
24 Gustavsson (2004) jämför vanor med ”our intellectual scope” och reflektion med 
”our ability to be open to strange or different situations” (s. 70). 
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[Det] finns inte något syfte om inte ett omedelbart verkställande skjutits upp 
tills man kan förutse vilka konsekvenserna blir om impulsen förverkligas – 
ett förutseende som är omöjligt utan observation, information och bedöm-
ning. (ibid., s. 202-203) 

 
Lärande möjliggörs enligt pragmatisk filosofi genom reflektion och ständigt 
prövande och utvärderande, vilket omfattar mer än kontroll av resultat, det är 
”en metod för att vinna kunskap i det vardagliga arbetet” (Hartman, Lund-
gren & Hartman, 2004, s. 40). Balansen mellan mål och utvärdering är enligt 
Dewey (2004) grunden för förändring genom lärande, och utbildning bygger 
på värderingar som hela tiden uttrycks i verksamheten, vilken i sig utvecklas 
genom ett ständigt prövande – precis som att ”varje tanke förändras när den 
skall omsättas i handling” (ibid., s. 41).25  

Kunskapen växer på det sättet att individen aktivt manipulerar, experi-
menterar med och observerar sin omgivning, där observation är mer än att 
”bara” se. Dewey (1916/1997) skriver i fråga om utbildning, att kvaliteten på 
lärandet avgörs av hur balansen mellan intresse och krav – i form av regler 
och ramar – ser ut. Intresse är tecken och symptom på växande förmåga, och 
därför måste läraren hela tiden vara uppmärksam på detta hos eleverna, ef-
tersom det förutsäger vilket stadium eleven är på väg in i, samtidigt som 
intresset varken skall uppmuntras eller undertryckas (Dewey, 1916/1997). 
Vidare betonar Dewey (1916/1997) att resultatet av en påstådd motsättning 
mellan förnuft och känsla, och att känsla inget har att göra med ”den rena 
intelligensens insats för att begripa fakta och sanningar” (s. 389) orsakar en 
nedvärdering av intresset som en viktig faktor för att utveckla kunskap: 

Därför har vi spektaklet med lärare som fördömer intressets lockelse samti-
digt som de med stor värdighet försvarar systemet av examinationer, betyg, 
upp- och nedflyttning, stipendier och bestraffningar. Att allt detta urholkar lä-
rarnas sinne för humor är något som inte har fått den uppmärksamhet det för-
tjänar. Allt detta når sin kulmen i separeringen mellan att veta och att göra, 
teori och praktik, mellan medvetandet som handlingens mål och väsen och 
kroppen som dess organ och medel.26 (Dewey 1916/1997, s. 389-390) 

 
Dewey (2004) skriver också om förhållandet mellan lärare och lärande, att 
det i en utbildningsfilosofi inte finns något viktigare än att de lärande deltar i 
planeringen av det som styr deras lärandeprocess, vilket är i enlighet med 
hans tankar om demokrati som inte enbart ett styrelseskick utan också ett sätt 
att leva. Detta innebär att individer hela tiden behöver reorganisera och om-
formulera samarbete och samexistens, något som också kräver specifika 
kontextuella konfliktlösningar, inte universella. Sett till att i kommunikation 

                                 
25 Se också Steen Jensen (2003). 
26 Inte minst denna syn på lärande gör att Deweys pragmatiska filosofi känns aktuell 
i dagens diskussion och debatt kring standardisering och tydligt mätbara kunskaper i 
skolan.  
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använda symboler och språk innebär detta också att inte borra i det underför-
stått förgivettagna – ”[that which] goes without saying” (Dewey, 1910, s. 
214) – det som utgör grunden för exempelvis konversation. Men i de fallen 
då personer inte har detta gemensamma förgivettagna, behövs det implicita i 
vars och ens föreställningsvärld medvetandegöras, och var och en behöver 
erkänna behovet av att medvetet undersöka det undermedvetna/implicita hos 
sig själv för att kunna förstå andra. Vår situation är avgörande för hur vi 
tolkar, i relationen mellan det partikulära (specifikt kontextuellt) och det 
generella (universellt), något som har paralleller till Gustavssons (2000, 
2002) beskrivning av Aristoteles kunskapsbegrepp fronesis, kunskap som 
praktisk klokhet. Gustavsson tar de mänskliga rättigheterna som exempel; de 
är framtagna och dokumenterade (generellt, det rätta) men tillämpas på högst 
olika sätt (partikulärt, det (eventuellt) goda). Det är just tillämpningen, hur, 
som öppnar för en instrumentell tolkning, exempelvis av ett pragmatiskt 
perspektiv.  

2.3 Musikalisk kunskap och musikaliskt lärande 
Sett till Deweys (1934/2005) syn på estetisk erfarenhet som ren, direkt och 
omfattande en helhet, innebär musikalisk kunskap något motsvarande, något 
Westerlund (2002) kopplar till vad Dewey benämner accomplished know-
ledge, i min översättning fullbordad kunskap. Denna kunskap är alltså 
mångdimensionell, och omfattar såväl utförandeaspekter som upplevelse-
aspekter (Westerlund, 2002; Ferm, 2004; Georgii-Hemming, 2005; Ferm 
Thorgersen, 2010b). I ett pragmatiskt perspektiv omfattar musikalisk kun-
skap inte enbart förmågan att utöva musik, utan också det musikaliska sam-
spelet och interaktionen mellan individer i ett socialt sammanhang, och är 
alltid på något sätt relaterad till musikalisk handling (Westerlund, 2002; 
Georgii-Hemming, 2005). Musikalisk kunskap ”does not pre-exist in any 
one place” (Westerlund, 2002, s. 70) och är i sin tur en förutsättning för mu-
sicerande. 

I en musikundervisningssituation behöver lärare och elev – sett till De-
weys (1916/1997, 2004) tankar – delta i ett ständigt omformulerande och 
samarbete kring lärande och förutsättningar för lärande, inkluderat erfaren-
heten hos bägge parter. Detta, menar Dewey (1934/2005), behöver inte ute-
sluta estetisk erfarenhet som just upplevelser, det är en dimension som hör 
till att leva och är inte bundet till klasstillhörighet eller kompetens, något 
som enligt Väkevä och Westerlund (2007) är ”within the reach of everybo-
dy”. Vidare skriver de: 

Moreover, the educational results that are achieved need to be personal ends 
for the students, not merely for the teacher. As Dewey argues, the students 
need to have an insight into the social aims of their learning and to invest 
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personal interest and will in them in order for their learning to be liberating 
and not simply a case of achieving skills […]. (s. 103) 

 
Detta innebär att också musikaliskt lärande behöver innehålla en balans mel-
lan intresse och krav. Dewey (1934/2005) betonar att det som fångar vårt 
intresse och vår fascination – vad han kallar ”esthetic in the raw” (s. 3) – inte 
sker enbart i relation till exempelvis musik, utan också i vardagliga situatio-
ner, vilket lärare behöver beakta i fråga om vad detta kan innebära för en 
elev. Varför har att göra med risken att se det estetiska som en företeelse 
kopplat något väsensskilt från det vardagliga. ”As works of art have lost 
their indigenous status, they have acquired a new one – that of being speci-
men of fine art and nothing else” (Dewey, 1934/2005, s. 8). Jazzpianisten 
Keith Jarrett beskriver på följande sätt sitt eget musikaliska lärande:  

One of the biggest fallacies I think, in ahm, in… art circles and in music circ-
les, maybe… when people talk about it is that ”music comes from music”… 
It’s like saying ”babies come from babies”, that is not true, it isn’t what hap-
pens. (Jarrett, 2005) 

 
Om elevers ”vardagliga” estetiska erfarenheter, eller preferenser, inte betrak-
tas som hemmahörande i en utbildning finns risken att det musikaliska lä-
randet stannar vid imitation och upprepning utan att erfarenheten av detta 
transformeras till förståelse eller skapande av mening. Pedagogens uppgift är 
enligt Dewey (2004) att vägleda, styra och organisera samspelet mellan en 
växande individ och en föränderlig omgivning, och detta genom att inte stäl-
la elever inför godtyckligt valda utan som arbetsredskap tjänande symboler, 
som presenterade utanför sitt sammanhang bara blir en massa utifrån 
påtvingade, meningslösa och godtyckliga idéer. Jag ser i detta jämförelser 
mellan musik och vad Dewey (2004) skriver om språk: om det enbart blir ett 
”medel för att visa upp vad man har lärt sig, förlorar det sitt sociala liv och 
syfte” (s. 52). Pedagogen behöver därför också vad gäller musikaliskt läran-
de ha kunskap om eleven och elevens förutsättningar och behov, och reflek-
tera över undervisningens innehåll och utformning vad gäller musik och 
musikalisk kunskap så att de representerar ”potentials in the future of the 
student […] so that music in its various forms can become a part of their 
life” (Westerlund, 2002, s. 187). 

Som avslutning vill jag i anknytning till detta avsnitt om musikalisk kun-
skap och musikaliskt lärande ta upp det Dewey (1916/1997, 2004) skriver 
om att lärande inte enbart kan förväntas ske i stillhet och tystnad, eftersom 
det i varje fungerande ”verkstad” råder en viss oordning: man är inte uppta-
gen av att sitta still med knäppta händer. 
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3. En droppe i havet eller i en öken? – 
Genomgång av tidigare forskning 

Beroende på vem man frågar, vad man läser och var man söker framstår 
mängden forskning om ett specifikt område antingen som en droppe i havet 
eller i en öken. Den forskning som relateras till i följande del av uppsatsen 
har samlats in med hjälp av sökmotorer och databaser, men är också sådana 
arbeten som varit aktuella i olika faser inom ramen för studierna i Nationella 
forskarskolan i musikpedagogik (NFS). I den avgränsning denna vetenskap-
liga undersökning utgör ryms elevens roll som ansvarig för sitt eget lärande, 
elevers uppfattningar och begreppsliggörande av musik som skolämne och 
livsintresse och av lärande i och utanför skolan (inkluderar skolformer med 
styrdokument såväl som friare former). Detta speglar den mångfacetterade 
och komplexa verklighet (vi som) lärande individer lever i, och kan också 
ses som områden av intresse i relation till uppsatsens teoretiska perspektiv. 
Kärnan i Deweys pragmatiska filosofi kan förenklat sägas bestå av två kate-
gorier: individen och det sociala sammanhanget (Hartman, Lundgren & 
Hartman, 2004), varför urval och sammanställning av tidigare forskning – 
också baserat på undersökningens syfte och forskningsfrågor – är gjorda 
utifrån följande områden: 

 
• Utbildning som grund för ett demokratiskt samhälle 
• Det estetiska programmet 

o Lärare och det estetiska programmet 
o Elever och det estetiska programmet  

• Elevers lärande i musik  
o Elevens roll 

  
Gymnasieskolan är det intresseområde inom vilket denna undersökning 

har sin upprinnelse – och där resultaten förhoppningsvis kommer att använ-
das och omsättas i praktiken – varför också bakgrundsöversikten börjar där, 
för att sedan gå vidare till forskning kring det estetiska programmet. Gymna-
sieskolan och estetiska programmet är ett av de sociala sammanhang av be-
tydelse för musikalisk kunskap och musikaliskt lärande vad gäller informan-
terna, varför forskning om de som möts i musikundervisning i detta sam-
manhang är av vikt: lärare och elever. Slutligen redogörs för forskning om 
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elevers lärande i musik – vilket är denna underöknings huvudsakliga fokus – 
och hur elevens roll belyses och problematiseras. 

Balansen mellan texter med musikpedagogisk inriktning och övriga är 
under vissa rubriker ojämnt fördelad då mängden publicerad forskning direkt 
relaterad till intresseområdet är liten. Bland svenska avhandlingar i musik-
pedagogik har enbart en (1) fokus på elever på det estetiska programmet med 
inriktning musik (Karlsson, 2002). 

Då en av förutsättningarna som licentiand inom ramen för Nationella for-
skarskolan i musikpedagogik (NFS) har varit att undervisa parallellt med 
forskarstudierna, har ett övervägande gjorts kring den litteratur som införli-
vats i denna del av arbetet, och en gränsdragning är gjord utifrån relevansen 
för respektive praktiker. Det som tas upp under denna rubrik har självklart 
bäring på arbetet som undervisande lärare – det är av den anledningen jag 
forskar – men urvalet är gjort i rollen som forskare. Gränsdragningen mellan 
innehållet i rubriksättningarna är inte alltid knivskarp, men det speglar också 
komplexiteten som ryms i forskningsfrågorna och det empiriska materialet. 

3.1 Utbildning som grund för ett demokratiskt samhälle 
Anledningen att ta upp temat utbildning som grund för ett demokratiskt sam-
hälle är flera. Dels är det något som dagens svenska skola ska bygga på och 
verka för, och dels erkänner och betonar det teoretiska perspektivet i denna 
text utbildningens centrala roll för skapandet av ett demokratiskt samhälle. 
Dewey (2004) såg tron på människans möjligheter, intelligens och betydel-
sen av samlade och samverkande erfarenheter som demokratins grundval, en 
tro som inte skulle förväxlas med tanken om människan som fullkomlig, 
utan att om chansen ges så kommer hon att utvecklas och ”successivt utbilda 
den insikt och klokhet som behövs för att leda den mänskliga samlevnaden” 
(s. 155). Demokrati ses av Dewey som en livsföring, där kärnan utgörs av 
kravet som ställs på varje vuxen människa att medverka till att skapa de 
värden som bestämmer den mänskliga samlevnaden, något han såg som en 
nödvändighet för både social välfärd och ”personlighetens fulla utveckling” 
(Dewey, 2004, s. 154). Hartman, Lundgren och Hartman (2004) betonar att 
Deweys uppfattning av demokrati som mer av en metod än en samhällsteori 
eller ett styrelseskick kan innebära diskutabla politiska konsekvenser. Det 
finns dock ”åtskilligt att hämta från hans konsekvent genomförda teoretiska 
perspektiv på pedagogiken” om man håller detta i minnet då man relaterar 
Deweys pragmatism till pedagogik (ibid., s. 153). Vad som är odiskutabelt 
och ofta förbisett, menar de vidare, är att Deweys teorier om utbildning alltid 
behandlar det samhälleliga och sociala och inte enbart det individuella, och 
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individuella, och dessutom formulerades under ”skeden i historien när de-
mokratin satt trångt, både i USA och på annat håll” (ibid., s. 153).27 

Den text som genom igenkänning väckte mitt intresse att på allvar börja 
söka svar på mina frågeställningar om elevers lärande – och då den utgår 
från Deweys pragmatiska filosofi ledde mig i samma riktning – var Kent 
Larssons (2004) licentiatuppsats Demokratiska dimensioner i skolans sam-
hällsundervisning – en didaktisk studie. Synen på skola och klassrum som en 
plats för utbildning, och därigenom en levande del av vårt demokratiska 
samhälle, möjliggörs enligt Larsson (2004, 2007) genom en pedagogik 
byggd på det deliberativa samtalet, i vilket deltagarna får möjlighet att upp-
leva en känsla av tillhörighet och utveckla ett perspektiv på medborgar-
skap.28 Som en följd av detta behöver skolan ses som en kommunikativ prak-
tik, där undervisning bland annat har vad Larsson kallar en kommunikations-
dimension. Lika viktigt som samtalet i sig är dock att arbeta praktiskt med 
varandra, att omsätta samtal i handling, vilket också är något Dewey betonar. 
Att en deliberativ pedagogik skulle vara något som generellt gynnar elevers 
lärande och demokratikunskaper är dock inte fallet enligt Tiina Ekman 
(2007). Tvärtom har den visat sig ha negativa effekter på pojkdominerade 
program, där traditionella undervisningsmetoder i stället är mer framgångs-
rika. Hennes forskning (en kvantitativ studie inom ramen för det svenska 
deltagandet i IEA Civic Education Study) bekräftar också att: 

[…] kunskaper spelar roll för inställningen till politisk aktivitet, men att den-
na inverkan är olika beroende på vilken politisk aktivitet som ungdomarna 
fått ta ställning till. Ungdomar med goda resultat är mer positiva till sådana 
deltagandeformer som ingår i den traditionella medborgarrollen i en represen-
tativ demokrati. De är mer benägna att rösta, bli partipolitiskt aktiva och höja 
en kritisk röst om och när situationen så kräver. De med sämst kunskaper 
däremot är mer benägna att genom frivilliginsatser stötta de svagaste i sam-
hället. (ibid., s. 82) 

 
Undersökningen visar dessutom att estetiska programmet ingår i den grupp 
gymnasieprogram där eleverna i mindre utsträckning upplever undervisning-
en i samhällskunskap och historia som deliberativ. Också Anders Fredriks-
son (2008) förhåller sig kritisk till de deliberativa samtalens potential då han 
menar att forskning behövs som fokuserar på ”empirisk genomlysning, inte 
minst vad gäller effekterna av deliberativa samtal i klassrumssituationer” 
(ibid., s. 137). 
                                 
27 Jämför exempelvis fotnot 11, att Deweys Democracy and Education röstats fram 
som världens ”femte farligaste bok”. 
28 Larsson utgår från Tomas Englunds (2000) teorier kring deliberativa samtal och 
använder följande definition: ”Deliberativa samtal karakteriseras av att de är öppna 
och övervägande samtal som utmärks av en strävan att alla ska kunna komma till 
tals på lika villkor. Ömsesidig respekt mellan deltagarna och en vilja att sätta det 
gemensamma bästa för en grupp människor framför egenintressen är andra viktiga 
inslag vid deliberation” (Larsson, 2007, s. 18). 
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Ovan nämnda forskning fokuserar på ämnena samhällskunskap och histo-
ria, och frågan är hur stor dess relevans är för musikpedagogisk verksamhet 
på gymnasiet? Enligt pragmatisk kunskapsfilosofi sker lärande i samspel 
mellan individ och omgivning, baserat på erfarenhet och meningsskapande, 
oavsett ”ämne”, där lärandeprocesser inom en skolform berör elevers och 
lärares medvetenhet och reflektion (Dewey, 2004). Om skolan dessutom ses 
som en kommunikativ praktik, också när det gäller estetiska ämnen, möter 
denna syn på lärande, skola och undervisning enligt min uppfattning Lars-
sons och Ekmans. Det vill säga: lärande-/undervisningssituationer kräver ett 
kommunikativt utbyte mellan lärare och elev, oavsett ämnesområde och 
undervisningsstoff.29 Karaktären på stoffet kan påverka sätten att kommuni-
cera, men inte nödvändigheten därav.30 Som Ekman (2007) betonar är det 
hur undervisningen genomförs, inte vilka eller hur många kurser en student 
läser inom ett givet ämne som är avgörande för tillägnandet av kunskap. Att 
genom dialog nå konsensus i sådana samtal och möten där bearbetning av 
gamla och nya erfarenheter sker, är enligt Patrick Schmidt (2008) inte heller 
det eftersträvansvärda, i vare sig musikpedagogiskt eller demokratisk hänse-
ende:  

What seems clear is the need for the conflictual, without the immediate re-
sponse and draw to the oppositional, and thus the dualistic: that is, the con-
flictual that invites, disputes, even disrupts; one that creates without having to 
create in reaction to something to which it stands opposed (ibid., s. 13). 

 
Viktigt är dock att dialog kommer till stånd, men också att dialog ses som 
något annat än (enbart ett) samtal. ”Conversation seeks equilibrium, while 
dialogue instead aims at disequilibrium”, där varje argument väcker ett mot-
argument ”that pushes itself beyond the other and the other beyond itself” 
(Schmidt, 2008, s. 11). Schmidt (2010) menar att om konflikt och motsätt-
ning kan ses som något positivt, erbjuder dialog en möjlighet att belysa pro-
blem snarare än att komma fram till en direkt lösning, något han benämner 
conflict as agent, konflikt som en utgångspunkt för utveckling.31 I detta finns 
en koppling till kommunikationsdimensionen i undervisning, där Larsson 
(2007) påvisar möjligheter för elever att utveckla och fördjupa förmågan att 
samtala och argumentera, ”att föra en öppen dialog och inte en debatt som 
ska vinnas” (s. 162). I gymnasieskolan har dock en förskjutning skett i styr-

                                 
29 Se exempelvis Heikinheimo (2010). 
30 Anledningen till min egen syn på detta kan vara arbetssättet på den skola där jag i 
skrivande stund är anställd, Scengymnasiet i Stockholm, där vi ibland arbetar äm-
nesöverskridande mellan de så kallade kärn- och karaktärsämnena, och har utformat 
en gemensam betygsplattform för samtliga ämnen och kurser. Som exempel på vår 
tolkning av kunskapssynen i betygskriterierna G till MVG (i alla ämnen) har vi satt 
rubriken ”Ju högre upp, desto vidare horisont”.  
31 Se också Benhabib (2002, s. 105-146) och Dewey (1916/1997, 1934/2005)  om 
motstånd som förutsättning för individens möjlighet att växa. 
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dokumenten, där tonvikten idag ligger mer på kvalifikation än på medbor-
garfostran, något Sten Båth (2006) benämner som ett fokus på den konkurre-
rande individualisten framför den samarbetande kollektivisten. Kunskapen 
har förändrats från ett mål i sig till att ha blivit ett redskap.32 

Stephan Bladh och Marja Heimonen (2006) har undersökt hur deliberativ 
demokrati kan ses i förhållande till ett musikpedagogiskt perspektiv. Deras 
definition innebär att deliberativ demokrati ”refers to processes of argumen-
tation in which all arguments are considered and the best ones succeed” (s. 
2) och att detta ”reduces the potential for alienation between individuals and 
the political authorities that is increasing in modern democratic states” (s.4). 
De betonar, i likhet med Larsson och Dewey, vikten av att musikpedagogisk 
verksamhet, liksom deliberativ demokrati, baseras på kommunikativa pro-
cesser, och att deltagarna genom denna form av kommunikation ges möjlig-
het att utöva gemensamma handlingar/aktiviteter som inte är påtvingade eller 
tillkomna genom manipulation. Deliberation i musikpedagogisk mening 
möjliggörs genom det Bladh och Heimonen (2006) benämner practical di-
scourse. Att ideologiskt och organisatoriskt starkare knyta samman musik-
undervisning inom obligatoriska och frivilliga skolformer (grund- och gym-
nasieskola, respektive musik- och kulturskola) är enligt Bladh och Heimonen 
(2006) ett sätt att göra musiklärarens roll i skola och styrdokument både 
bredare och starkare i sin förankring. Detta i kombination med genomföran-
det av practical discourse – en öppen kommunikation både verbalt och mu-
sikaliskt – gör att lärare i stället för att vara den som ska bestämma och be-
döma vad som är ”rätt” eller ”fel”, kan sätta musik, musikaliskt lärande och 
deliberativ demokrati i förgrunden varigenom meningsskapande i undervis-
ningen gynnas. Denna syn på deliberation överensstämmer med Larssons 
(2004, 2007) då han menar att utöver ömsesidig respekt mellan deltagarna i 
en grupp – och en vilja att sätta det gemensamma bästa framför egenintres-
sen – krävs möjligheten att omsätta delaktighet i handling, och också med 
Deweys (1916/1997) då han skriver att utbildning i ett demokratiskt samhäl-
le ger ”individerna ett personligt intresse för sociala relationer och kontroll, 
och intellektuella vanor som gör det möjligt att genomföra sociala föränd-
ringar utan att oordning uppstår” (s. 140). Detta gäller alltså både internt 
(exempelvis i en skola) och externt (exempelvis skolans förhållande till hu-
vudmannen) och – viktigt att betona – framför allt också sett till eleven. Sett 
till musik som fenomen behöver detta i min mening ske för att musicerandet 
ska uppfattas och upplevas som meningsfullt, sammanhängande och begrip-
ligt – i ett mikroperspektiv exempelvis i en ensemblesituation. Vad Bladh 
och Heimonen (2006) inte nämner uttryckligen är att den svenska gymnasie-
skolan är en frivillig skolform, där skillnaden mellan denna och andra frivil-

                                 
32 Bland andra Gustavsson (2000, 2004, 2008) och Varkøy (2007) redogör för, och 
problematiserar detta – frågor om legitimering och definitioner av kunskap – utifrån 
begreppet Bildung/bildning, historiskt och i vår tid. 
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liga skolformer, exempelvis musik- och kulturskolor, är att den regleras av 
skollagen, vilket behöver beaktas i relation till denna undersökning. Sett till 
det som nämnts om manipulation (Bladh & Heimonen, 2006), kan gymna-
sieläraren genom det fria valet på ett annat sätt inkludera eleven i en demo-
kratisk process, där den senare också har andra valmöjligheter i sin utbild-
ning än under tiden som elev i grundskolan. Det som inte sorterar in under 
denna frivillighet är villkoren för gymnasieskolans verksamhet, exempelvis i 
form av skollag och styrdokument. Viktigt i sammanhanget är också att på-
peka den möjlighet som finns för gymnasieskolor i Sverige att anordna in-
trädesprov som komplement till betygspoäng för att få tillgång till en plats 
på det estetiska programmet, vilket påverkar (principerna för) urvalet.33  

Hur balanserar och hanterar lärare och elever sina rättigheter utifrån de 
ovan beskrivna faktorerna och förutsättningarna, i exempelvis kommunika-
tionsdimensionen i undervisningen? Ragnhild Swahn (2006) påvisar att 
gymnasieelever som får möjlighet att själva påverka innehållet i och utform-
ningen av lärandesituationer ibland överlåter detta åt lärare, trots att de ger 
en bild av egenstyrd undervisning som mer meningsfylld än vice versa. Vad 
Dewey (1916/1997, 2004) menade med demokrati i skolan bygger på balan-
sen mellan intresse och krav, varför det ibland kan krävas ett visst mått av 
anpassning. Genom att själva utformandet och planerandet av undervisning-
en görs så att alla elever känner att de kan bidra, och har ett ansvar för verk-
samheten kan behovet av vad Dewey beskriver som ”social kontroll” (2004, 
s. 193) – det vill säga då läraren behöver utöva sin auktoritet – minimeras.34 
En planering av undervisning som möjliggör detta är inget som sker av sig 
självt, utan kräver tänkande och planering i förväg av en pedagog som har 
kunskap om både elever och ämnesinnehåll och som kan skapa förutsätt-
ningar för lärande till vilka alla elever kan bidra och delta i (Dewey, 2004). I 
balansen mellan lärar- och elevstyrd musikundervisning är det därför viktigt 
att beakta mångfald och skillnader i elevers erfarenhet av och relation till 
musik. Den personliga anknytningen till musik kan vara väldigt olika hos 
alla inblandade aktörer i en skolmiljö. Georgii-Hemming (2005) skriver: 

Lärare har inte längre monopol på kunskaper eller på uppfattningen om vad 
som är kultur. Elever måste få göra sina egna erfarenheter av musik – kropps-
ligt och motoriskt, intellektuellt och emotionellt – och ges möjlighet att få 
förståelse för kulturella processer och strukturer i samhället, även i skolan 
[…]. Däremot har lärare ett både etiskt och demokratiskt ansvar att ge elever-
na såväl ett socialt som kulturellt kapital som de kan behöva för att möta, för-
stå och samarbeta med andra människor från en mångfald kulturer i dess vi-
daste bemärkelse. (ibid., s. 319) 

 

                                 
33 Väkevä och Westerlund (2007) tar upp detta när det gäller demokratiska aspekter i 
det finska skolsystemet. 
34 När detta krävs ska det heller aldrig ske som en demonstration av personlig makt. 
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I detta ansvar för, och delat inflytande över innehållet i musikundervisningen 
påverkas lärare och elever också av tillgänglighet och urval av musik. I och 
med dagens informationsteknologi är tillgängligheten större, och mängden 
musik att tillgå likaså – långt större än för tidigare generationer. Detta till 
trots anses mångfalden ha minskat i och med att koncentrationen av makt 
över utgivning och tillgänglighet kanaliserats till några få och allt större ak-
törer. I och med detta krävs att urval görs på ett annat sätt än tidigare, vilket i 
sin tur ställer krav på att musikutbildare skaffar kunskap om hur urval görs 
och vad som styr detta (Sandberg, 1995, 1996, 2006; Stålhammar, 2004; 
Georgii-Hemming, 2005; Partti, 2010). Den internationella och globala mu-
sikindustrin benämns av Börje Stålhammar (2004) som exempel på ett av de 
kraftfält genom vilka ungdomar kommer i kontakt med musik. Det centrala 
syftet är den ekonomiska vinsten, och ungdomar utgör ofta en stor del av 
målgruppen. Oavsett bakomliggande ideologi och distributionskanaler är 
samhällsutvecklingen när det gäller dessa aspekter av musik något som sko-
lan, som en del av en demokratisk värld, alltid behöver vara medveten om 
och beakta (Sandberg, 1996; Georgii-Hemming, 2005; Thorgersen, 2010; 
Partti, 2010).35 Detta inte minst då musikstil och musikgenre visat sig vara 
betydelsefulla som utgångspunkter för de skapande verksamheterna i svensk 
skola, men också för arbetsformer och innehåll, där vissa musikstilar görs till 
norm för vad som är lämpligt innehåll i undervisningen (Strandberg, 2007). 

Ovan har pedagogisk forskning som berör demokratiska aspekter av och i 
undervisning beskrivits. Hur kommer det sig då att utbildning, exempelvis i 
en svensk gymnasieskola, baseras och utformas på demokratiska grunder? 
Läroplanshistoriskt sett formulerades behovet av en svensk skola med de-
mokrati som fokus under 1940-talet, något Jan Morawski (2010) beskriver 
som en skiftning i fokus från elevens personliga utveckling till elevens och 
skolans roll i relation till det samhälle man ville skapa. Formandet av en så 
kallad rationell läroplanskod skedde under en pragmatisk utbildningsperiod, 
sammankopplat med politiska, sociala och ekonomiska förändringar i sam-
hället under det förra seklet (Sandberg, 1996). I praktiken kom aldrig den 
föreslagna reformeringen helt till stånd (Morawski, 2010; Widén, 2010), 
men tanken på att skolan skall vila på en demokratisk grund och vara en 
viktig del i utvecklingen av ett demokratiskt samhälle har levt kvar sedan 
dess. Varför råder det än så länge politisk konsensus om, men hur detta har 
genomförts tidigare och genomförs idag har skiftat med varje ny läroplan 
(Sandberg, 1996; Morawski, 2010), där vi i skrivande stund står inför ge-
nomförandet av den senaste reformen av det svenska skolsystemet (som för 
gymnasieskolans del kallas Gy 2011). Ann-Carita Evaldsson och Claes Nil-
holm (2009) menar att förändringar av detta slag under 1900-talet knappast 
baserats på att samhällsforskare eller pedagoger visat empiriskt att något är 

                                 
35 Detta är också något Dewey problematiserar ur ett estetiskt perspektiv i Art As 
Experience (1934/2005). 
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rätt och riktigt, utan mer i enlighet med ”vår tro på att något specifikt är rätt 
och riktigt” (s. 79). 

Deweys tankar kring utbildning som en del av ett demokratiskt samhälle 
var något som också fick betydelse, och ligger till grund för, arbetet med 
svensk läroplansreformering (Hartman, Lundgren & Hartman, 2004). Av den 
anledningen vill jag under denna rubrik återkomma till Väkeväs och Wester-
lunds (2007) tankar kring Deweys filosofi i relation till musikutbildning. De 
poängterar möjligheten att se denna demokratiska strävan som del av en 
metod i utbildning, vilket visar på ett förlopp där samhälle och skola inte 
behöver utgöra separata enheter, utan påverkar och påverkas av varandra.36 
De lyfter fram Deweys tankar om vad utbildning möjliggör på följande sätt: 
”[I]nstead of conceiving of the past as a fixed and ideal basis of values, [it] is 
reaching from the actual to the possible” (Väkevä & Westerlund, 2007, s. 
103). Vidare beskriver de två tankesätt som enligt dem legitimerar musikens 
plats som skolämne i ett demokratiskt skolsystem: dels ett kulturellt värde 
fastslaget av omvärlden, dels med utgångspunkt i elevens situation och ställ-
ningstagande (se också 3.3.1, s. 56).  

Evaldsson och Nilholm (2009) påpekar, i vad de beskriver som en för-
skjutning i demokratin, att det finns en risk idag att skolan fråntas bestäm-
manderätten över arbetssätt och metoder för att lösa problem. De utgår från 
exempel på central styrning av metoder sprungna ur så kallad evidensbase-
rad forskning, vilket de menar öppnar för ett marknadsliberalt sätt att se på 
skolors verksamhet. Trots att metoder fungerar i specifika situationer och 
miljöer är de inte alltid produktiva generellt sett, utan kan i vissa fall till och 
med verka kontraproduktivt. Konflikter uppstår i mötet mellan den decentra-
lisering av skolan som skett under senare år – där de professionella i verk-
samheten är ansvariga för hur målsättningar uppnås – och kraven på hårdare 
styrning som inte relateras till verksamhetens specifika behov, utan ställs 
med hänvisning till resultat från den evidensbaserade forskningen. Forskning 
och forskares närvaro i verksamheten förbättrar inte resultaten om inte sko-
lorna själva får ta ställning till program och metoder för att förbättra sin 
verksamhet. Dilemmat ligger inte i att det forskas kring specifika frågor och 
problemställningar, utan i balansen mellan att uppmuntra lokalt ansvarsta-
gande och kreativitet kontra säkerställandet av likvärdighet i utbildningarna 
– det vill säga dilemmat gäller hur resultat av forskning implementeras, 
bland annat synen på vad ett professionellt yrkesutövande innebär. 

En forskningsstudie kring estetisk utbildning – vilken inkluderar 35 län-
der (Bamford, 2006) – har påvisat att musikundervisning som inte baseras på 
professionell basis (exempelvis att lärare är utbildade inom det ämne som 
ska undervisas i) eller elevernas möjlighet att ta ansvar för sitt lärande, samt 
har bristfälliga resurser innebär att elevers kunskaper i musik till och med 

                                 
36 I likhet med vad Bladh och Heimonen (2006) beskriver med utgångspunkt i deli-
berativ demokrati. 
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blivit sämre efter en avslutad undervisningsperiod. I relation till Deweys syn 
på att en pedagog behöver vara kunnig både om ämne och elever framstår 
inte detta som förvånande. Sett till dessa i skolan interna förhållanden fram-
ställer Claes Ericsson och Monica Lindgren (2010) en svensk problembild. 
De relaterar inte till lärares – verksamma i musikundervisningen i svensk 
grundskola – utbildning, utan poängterar att lärare i professionen mer funge-
rar som kontrollanter och övervakare av elevernas arbete än att vara involve-
rade i själva musicerandet. Trots att arbetet ändå ofta sker i mindre grupper, 
efter mönster sprungna ur tidigare ideologiska ställningstaganden, blir det 
inte det musikaliska som står i fokus, utan mer en fråga om hur eleverna på 
egen hand klarar av att reglera och administrera sin tid. ”Ideologiskt framstår 
heller inte grupparbetet som ett verktyg för demokratisk fostran. Snarare 
synliggörs i samband med grupparbetet antidemokratiska tendenser i form av 
marginalisering och exkludering […]” (Ericsson & Lindgren, 2010, s. 206).37 
Vad gäller externa faktorer så menar Anne Bamford (2006) att i många fall 
omsätts aldrig talet om – och erkännandet av – vikten av de estetiska ämnena 
för såväl individens som samhällets utveckling i praktiken. De som har mak-
ten över utbildning ”[only] pay lip service” (ibid., s. 11). Betydelsen av des-
sa externa och interna förhållanden – exempelvis utbildade lärare och ideo-
logisk styrning av skolan – för musikundervisningen i svensk skola är också 
något Sandberg (1996) behandlar i sin avhandling Musikundervisningens 
yttre villkor och inre liv.  

Ovanstående är exempel på vetenskapligt belysta och undersökta faktorer 
vilka aktörer i lärandesituationer behöver överväga och ta hänsyn till, med 
en skola som grund för och en del av ett demokratiskt samhälle. Väkevä och 
Westerlund (2007) betonar vidare att med Deweys syn på demokrati som ett 
sätt att leva och inte (enbart) som ett sätt att styra, påverkas allas våra liv, 
individuellt såväl som gemensamt. På grund av detta behöver uppfattningen 
om demokrati ständigt formuleras och omformuleras genom dialog, i en 
process där situerade, specifika, kontextuella lösningar tas fram och prövas 
och där det inte förväntas att generella motsvarigheter skall kunna lösa alla 
problem. Också arbetet med det situerade och lärandespecifika i undervis-
ningsverksamheter behöver ske på motsvarande sätt. Den dagliga tillvaron 
behöver alltså ses som en kommunikativ praktik, där aktörerna ger sig in i en 
kommunikationsdimension och för dialoger inte bara på och inom, utan ock-
så mellan alla plan och nivåer, och omsätter dessa samtal i praktiken. Citatet 
”att föra en öppen dialog och inte en debatt som ska vinnas” (Larsson, 2007, 
s. 162) menar jag med fördel kan användas igen som avslutning under denna 

                                 
37 Frågan om professionalism handlar då kanske mer om att lärare som förväntas 
undervisa i musik är bekväma, trygga och nyfikna på musik och lärande, och hur de 
förhåller sig till förutsättningar i form av elevers potential och behov, krav på vad de 
anser vara skäliga arbetsförutsättningar, styrdokument med mera? I skrivande stund 
är till exempel frågan om lärarlegitimering aktuell i svensk skoldebatt.  
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rubrik, denna gång med tanken riktad mot vad det skulle kunna innebära 
också på ett utbildningspolitiskt plan. 

3.2 Det estetiska programmet 
Som en bakgrund till det fält där denna undersökning genomförs och där 
informanterna befinner sig i sin skolvardag, kommer i detta avsnitt en redo-
görelse för forskning om det estetiska programmet, där beröringspunkter 
med föregående avsnitt tas upp, bland annat frågor om lärarprofessionalism i 
ett decentraliserat skolsystem. 

Det estetiska programmet är ett av de 16 nationella program som introdu-
cerades med den nya läroplanen för frivilliga skolformer 1994 (Lpf 94). Pro-
grammet är studieförberedande – vilket innebär att eleverna är behöriga att 
söka vidare också till andra högre utbildningar än de konstnärliga – och är 
uppbyggda kring gymnasiegemensamma ämnen, kärnämnen, och program- 
och inriktningsspecifika estetiska ämnen, karaktärsämnen. Varje ämne delas 
in i stegvisa, nivågraderade kurser som betygssätts separat. 1998 genomförde 
Skolverket en utvärdering av fem av de nationella programmen, däribland 
det estetiska, vilket ledde fram till en revidering av styrdokumenten med nya 
programmål (SKOLFS 1999:12; Gy 2000/ES2000:05). I skrivande stund – 
vårterminen 2011 – är estetiska programmet det sjunde största gymnasiepro-
grammet sett till antalet elever, där grenen musik i sin tur är störst av inrikt-
ningarna (Skolverket, 2011a, 2011b). Denna undersökning är genomförd 
under den period då ovanstående styrdokument fortfarande är aktuella.38  

3.2.1 Lärare och det estetiska programmet 
I Skolverkets utredning från 1998 fastslås att den nya gymnasieskolan över 
lag kraftigt förändrade den svenska skolans ansvars- och styrsystem i och 
med att kommunerna tog över ansvaret för skolans arbete och lärarnas an-
ställning från staten. Där en myndighet tidigare agerat lyftes läraren – bland 
annat genom de nya styrdokumenten – fram som en expert. Fokus i verk-
samheten vändes också från ett ”vertikalt hierarkiskt system” till ett ”mer 
horisontellt”, vilket avser fokus på elev och lärare (ibid., s. 21). Förändring-
arna ses i utvärderingen som omfattande och betydelsefulla, och reformen 
som placerad i händerna på lärarna i den lokala skolan (detta har av en kol-
lega beskrivits som att lärare i ett slag blev ”chockprofessionaliserade”). 
Vidare framhålls det att utfallet i verksamheten på det estetiska programmet 
påverkas av den kluvenhet som uppstår i praktiken mellan den officiella 

                                 
38 Från och med höstterminen 2011 sjösätts den senaste skolreformen – för gymnasi-
et kallad Gy 2011 – föregånget av en ny skollag (SFS 2010:800) och gymnasieför-
ordning (SFS 2010:2039). 
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klassningen som studieförberedande och den faktiska möjligheten av pro-
grammet som yrkesförberedande. Denna dubbelhet utgör ibland ett frustra-
tionsmoment för lärare då ingen av ”klassningarna” upplevs som genomförd 
till fullo, samtidigt som lärarnas sätt att arbeta inom kärn- och karaktärsäm-
nen vid vissa tillfällen uppges krocka.39  

Ett antal år har gått sedan utvärderingen genomfördes, men kanske fram-
träder konsekvenser av skiftningen i fokus – ”chockprofessionaliseringen” – 
i Olle Zandéns avhandling från 2010. Där visar resultaten att musiklärares 
syn på, och samtal med varandra om, vad som anses viktigt för måluppfyl-
lelse i kurserna Ensemble A och B i vissa avseenden faller utanför ramen för 
vad som stipuleras i kursplaner och betygskriterier. Samtidigt uttrycker Zan-
dén själv tveksamhet angående hur tolkning av innehåll i och mellan kurser-
na kan göras (ibid., s. 175). Marie-Helene Zimmerman Nilsson (2009) menar 
i sin tur att musikaliska och kreativa aspekter i lärares val och handhavande 
av undervisningsinnehåll är marginaliserade, vilket tydliggörs av att musik-
lärarnas musikaliska avsikter inte återspeglas i undervisningen. I de fall då 
lärarna fokuserar på musikaliska dimensioner i klassrummet, anges dessa 
inte som avsikter med undervisningen och vice versa. Zimmerman Nilsson 
drar också slutsatsen att då motsvarande musikaliska aspekter anges i kurs-
planerna spelar de sammantaget en undanskymd roll undervisningen, något 
hon finner stöd för i tidigare internationell forskning som visar att musiklära-
re snarare besvarar frågor utifrån sin egen identitetsuppfattning än från ett 
tydligt kunskapsperspektiv.40  

Fram träder en diskrepans mellan lärares målsättningar och uppfattningar 
i förhållande till styrdokumentens formuleringar. I min mening visar detta på 
komplexiteten i det uppdrag lärare har inom ramen för Lpf 94 och Gy 2000, 
men också komplexiteten i att undersöka verksamheten som regleras av des-
sa och dra generella slutsatser. Genom skiftningen till en målstyrd läroplan 
och införandet av de nya kursplanerna visar den nationella utvärderingen av 
grundskolan från 2003 (Skolverket, 2004; Sandberg, 2006) att det har upp-
stått stora variationer mellan skolor, klasser och grupper vad gäller musika-
liska kunskaper och undervisningsförhållanden: ”Lärare och elever är i stäl-
let ’levande läromedel’ och ’sin egen läroplan’ utifrån elevernas musikin-
tresse och lärarens kompetens” (Sandberg, 2006, s. 49).  

Georgii-Hemming (2005), Zimmerman Nilsson (2009) och Zandén 
(2010) påvisar alla – genom olika forskningsansatser och i olika kontexter 
inom gymnasiets musikundervisning – att lärares vilja att föra vidare sina 
egna positiva erfarenheter av musik och uttalade målsättningar för lärandet 
på olika sätt strandar i undervisningskontexten. Antingen sker detta genom 
                                 
39 Också eleverna påpekar i senare studier att det finns en uppdelning – dubbelhet 
om man så vill – mellan de som verkligen satsar på musik och de som går mest för 
nöjes skull, vilket påverkar studierna framför allt under det sista skolåret (Scheid, 
2009). 
40 Jämför också Skolverket (2004) och Sandberg (2006). 
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att lärare tar på sig en svag roll då eleven sätts i centrum – och genom sam-
arbetsförmåga och gemensamt ansvarstagande ska uppnå personlig utveck-
ling – eller så sker det genom att lärare förebildar och på så sätt lotsar eleven 
fram till vad som anses vara rätt och korrekt. Resultatet kan bli att musikens 
estetiska och konstnärliga dimensioner antingen hamnar i bakgrunden till 
förmån för tekniska och hantverksmässiga aspekter eller, om de bildar för-
grund, inte bearbetas utifrån elevernas egna föreställningar och reflektioner. 
Vad som i en avhandling ses som lösningen för att komma till rätta med 
denna obalans framställs i en annan som ett hinder: lärare ska ta mer 
och/eller mindre plats. Eftersom undersökningarna inte har samma veten-
skapsteoretiska eller metodiska utgångspunkter eller exakt samma syfte och 
forskningsfrågor är det kanske inte förvånande med så motsatta slutsatser, 
och det pekar också på frågan om på vilket sätt lärare skall ta eller lämna 
plats, och i vilket sammanhang. Paralleller kan kanske dras till det Swahn 
(2006) skriver om elever som överlåter åt lärare sådant de egentligen skulle 
vinna på att komma fram till, och besluta om, själva. Georgii-Hemming 
(2005) menar att en reflexiv dialog inom musikundervisningen kan skapa en 
arena för upptäckter och därmed möjligheter att kunna ta tillvara både lära-
res och elevers erfarenheter och målsättningar. På så sätt kan kanske en bätt-
re balans mellan konstnärliga/estetiska aspekter och musik som hantverk och 
färdighetsträning uppnås i undervisningen? Den ovan beskrivna komplexite-
ten och tolkningsvariationerna visar sig i jämförelsen mellan slutsatser i oli-
ka avhandlingar och forskningsprojekt. Exempelvis kontrasteras påståendet 
att på det estetiska programmet ”[i]nom gymnasieskolans form, är den note-
rade klassiska musiken norm för hur undervisningen organiseras och värde-
ras” (Rostvall & West, 2006, s. 180) av det som tydligt markerar att ”[ele-
verna] ska lära sig sin roll i ensemblen och arbeta på gehör, inte använda 
noter” (Zandén, 2010, s. 148). Generella eller specifika påståenden, helheter 
eller detaljer och olika situationer – det kanske trots allt hittills är en öken 
dessa ”droppar” landar i? Men det ger hopp om att något kan börja växa och 
verkligen sticka ut, och inte enbart försvinna i mängden.  

3.2.2 Elever och det estetiska programmet 
Som beskrivits i inledningen av detta kapitel är vetenskapliga undersökning-
ar med fokus på elever på gymnasieskolans estetiska program få – färre än 
exempelvis de som undersöker lärare och/eller lärares och elevers interaktion 
– och de musikpedagogiska avhandlingar som publicerats med fokus på det 
estetiska programmet tar, som beskrivits ovan, i första hand upp lärares age-
rande och överväganden. När det gäller elevers syn på sin skolgång på este-
tiska programmet med inriktning musik finns en avhandling inom musikpe-
dagogik (Karlsson, 2002), och en inom pedagogik (Scheid, 2009). 

Maria Karlssons (2002) undersökning har syftet att utifrån ett motiva-
tionsteoretiskt perspektiv ge en bild av elevernas bakgrund och deras studie-
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gång på gymnasiet. Musicerande på elevernas fritid visar sig ha betydelse för 
skolans musikaktiviteter, där elevernas fria val inom musikutbildningen och 
val av instrument, musikgenre och musikstil – samt de attityder och upple-
velser som musikundervisningen kan innefatta – alla utgör motivationsska-
pande processer. Musik som ämne i skolan anses enligt eleverna vara mer 
orienterat mot musikens och musicerandets rekreationsmässiga, kulturella 
och självförverkligande värden, varför musikstudier skiljer sig från andra 
ämnen som de anser kan ge framgång i ett framtida yrkesliv. Skillnaden 
består också i att musik som ämne anses vara kreativt och inte avhängigt 
något ”rätt” eller ”fel” – vilket kontrasterar mot Zimmerman Nilssons (2009) 
beskrivning av lärares metodiska handhavande av skapande aktiviteter i en-
sembleundervisning – och att musikelever genom sina studier får musikalis-
ka, känsloladdade upplevelser. Deras prestationer blir genom framträdanden 
också föremål för öppen bedömning. Vad som framstår som intressant i för-
hållande till syftet med denna uppsats är den rangordning av så kallade attri-
butioner som eleverna gör i Karlssons (2002) undersökning. Dessa kan i 
korthet beskrivas som personers förklaringar av orsaker till framgång eller 
misslyckande. Vad gäller framgång i studierna så anser eleverna att lärare 
har den största betydelsen, medan den egna arbetsinsatsen kommer därefter. 
Omvänt, det vill säga vid vad eleverna betecknar som misslyckanden, place-
rar de sin egen arbetsinsats främst och lärare först på femte plats. Det vill 
säga framgång tillskrivs främst externa faktorer (lärares insatser) och miss-
lyckande de interna (egen insats). Karlsson betonar dock att eleverna, som 
deltar i undersökningen, i hög grad har en stark tro på den egna förmågan, 
vilket tolkas som ett uttryck för gott självförtroende. Sett till att svenska 
ungdomar värderar kunskaper i musik erhållna utanför skolan högre än de 
som erhålls i skolan (Stålhammar, 2004; Sandberg, 2006), sticker värdering-
en av de externa attributionerna ut en smula. En möjlig förklaring kan ligga i 
att Karlssons undersökning rör något äldre ungdomar inom ramen för en 
frivillig skolform. Oavsett orsak är det intressant att studieteknik, det vill 
säga ett sätt organisera lärande av musik som borde inbegripa någon form av 
reflektion, inte har en större/mer betydande plats. Som attribution för fram-
gång hamnar den först på femte plats i rangordning, och för misslyckande på 
tredje (efter arbetsinsatser och förkunskaper). Eleverna i Karlssons under-
sökning ser den genrebreda musikutbildningen inom gymnasiet som något 
positivt, samtidigt som det finns en ganska stor grupp med ett relativt snävt 
fokus på rock och angränsande musikstilar. Studiens resultat pekar dock på 
att elever tenderar att bli intresserade av genrer de utövar i exempelvis en-
semblespel, varför ett snävt intressefokus eller styrning av undervisnings-
stoff inte behöver innebära att eleverna känner sig missnöjda med musikun-
dervisningen.  

Ungdomarnas flexibla förhållningssätt påvisas också av Manfred Scheid 
(2009), då han i sin avhandling söker svaren på tre forskningsfrågor: hur 
gymnasieelever relaterar till musik i och utanför skolan, vilken funktion 
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skolans musikundervisning fyller för eleverna och vilken betydelse musik 
som skolämne och fritidsföreteelse har för elevers identitetsskapande. Grän-
sen mellan skolämnet musik och musik utanför skolan framställs som mind-
re skarp och tydlig än vad som påvisats i tidigare undersökningar (Ericsson, 
2002; Stålhammar, 2004), då musik ”flyter mellan fritiden och skolan och 
[…] därmed [kan] beskrivas som ett gränsöverskridande ämne” (Scheid, 
2009, s. 177) – också i fråga om användandet av kunskaper erhållna utanför 
skolan. Scheid lyfter fram ungdomarnas tankar om Internet som en bas för 
inhämtande av kunskap, som sedan används i musikundervisningen. Också i 
detta fall härrör möjligen skillnaden i sätten att se på musik i och utanför 
skolan från undersökt skolform respektive åldersgrupp. Elevernas syn på 
musik i gymnasieskolan påvisar en förändring från vad som beskrivits som 
skolans expropriering av ungdomarnas musik, till att initiera och uppmuntra 
till musikaliska aktiviteter och identitetsprövning. Ungdomarna ser musik 
som en identitetsmarkör, men med den skillnaden att gymnasieungdomar 
beskriver en skiftning i fokus från högstadietidens gruppidentitet till ett indi-
viduellt identitetsskapande (Scheid, 2009). Att som musiker till exempel ha 
ett eget sound markerar autenticitet, och anses vara något att sträva efter. 
Samtidigt vill eleverna ogärna bli placerade i ett musikaliskt fack, eftersom 
det ses som begränsande, och de klassificerar heller inte något som ”bra” 
eller ”dåligt” utifrån genre eller artist. Bra musik finns inom alla genrer, och 
schablonmässiga avfärdanden av en artist eller musikstil ses som tecken på 
okunnighet och en begräsning av ens person och identitet (kan ses relation 
till elevernas syn på ”rätt” och ”fel” i Karlssons undersökning). Vikten av att 
vara kreativ, i så måtto att inte vara reproducerande, omnämns av alla delta-
gare i studien. Scheid använder termen egologo för att beskriva ungdomar-
nas vilja att vara synliga – ett sätt att marknadsföra sig själva – och deras 
flexibla förhållningssätt till identitetsmarkörer. Musik ses i undersökningen 
som en stark faktor för identitetsskapande genom att den förknippas med 
känslor och autenticitet, vilket är ungdomarnas egen förklaring till hur iden-
titet skapas och formas. Bland annat tack vare detta förhållningssätt menar 
Scheid att ungdomarna under sin gymnasietid utgör en i allra högsta grad 
aktiv grupp i det ”senmoderna kulturlivet”, och på så sätt både formas av och 
bidrar till formandet av sin samtid. 

Fokus i mitt eget forskningsprojekt är eleven, vilket inkluderar elevens 
roll som ansvarig för sitt lärande, och deras uppfattningar och begreppsliggö-
randen av musikalisk kunskap och musikaliskt lärande som elever på ett 
musikestetiskt program. Den ovan beskrivna forskningen berör det estetiska 
programmet, och när det gäller forskning med fokus på lärarna framträder en 
splittrad bild, inte bara vad gäller resultaten som rör musikundervisningen 
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utan också i bakomliggande kunskaps- och undervisningssyn hos forskarna.41 
I fråga om forskningen kring eleverna framträder i resultaten en, om än inte 
kongruent, så mer samstämmig bild av förhållningssätt och attityder hos 
informanterna. Med detta i åtanke avslutas denna del, för att i nästa avsnitt 
beröra forskning kring elevers lärande i musik. 

3.3 Elevers lärande i musik 
Många undersökningar såväl nationellt som internationellt berör den roll 
musik spelar i ungas liv, och påvisar att den är betydande. Förklaringarna till 
varför det är så varierar liksom förklaringarna till vad musik egentligen är, 
betyder, och har för funktion i människors liv. Syftet med urvalet av de arbe-
ten som presenteras här är att, i likhet med övriga delar av detta kapitel, ska-
pa en bakgrund för denna undersökning, där fokus ligger på vad ungdomar 
själva säger och berättar om lärande i musik – ungdomar som i Sverige är i 
åldrarna 16-20 år då de studerar musik på gymnasiet, och under nio år har 
haft musik som ämne i grundskolan.  

”Music may be an element that supports the transformation from child to 
adult” konstaterar Patricia Shehan Campbell, Claire Connell & Amy Beegle 
(2007, s. 1) medan Stålhammar (2004) i sin studie visar att ungdomar inte 
har ett passivt förhållningssätt till musik. Tvärtom är de aktiva och deltar i 
och påverkar musiksamhällets förändringar, vilket framkommer genom de-
ras egna berättelser. Likheter finns med resultaten i Scheids avhandling från 
2009, där ungdomar på tre gymnasieprogram med olika musikinriktning 
själva beskriver vikten av musik och vad som påverkar deras olika förhåll-
ningssätt till denna.42 Som musikstuderande rör de sig dagligen i en miljö 
med musiken i starkt fokus, något som tillsammans med det tidigare be-
skrivna aktiva förhållningssättet kanske kan förklara varför de anger att 
kompisar har det enskilt största inflytandet över vilken musik de lyssnar på – 
inte media som TV, radio eller Internet. Minst inflytande har lärare och fa-
milj, vilket skiljer sig från hur ungdomarna i Karlssons (2002) undersökning 
ser på attributioner för framgångar och misslyckanden i musikstudier.  

Ungdomar gör skillnad på musik och musikämnet, trots att svenska lä-
roplansreformer sedan länge – till skillnad från övriga länder med liknande 
samhällsstruktur – rört sig bort från en specifik skolmusik, och möjliggjort 
att ungdomarnas ”egen” musik kan och ska vara en del av undervisningsstof-
fet i skolan (Ericsson, 2002; Stålhammar, 2004; Sandberg, 2006). Orsaken är 
enligt ungdomarna att musikämnet måste begränsas och anpassas för att 

                                 
41 Orsakerna till detta kan som jag ser det vara många – förförståelse, tidigare erfa-
renheter och bakgrund, syfte med mera – och att behandla detta går utanför den 
möjliga ramen för min egen undersökning. 
42 Se också Sandberg (2006, s. 52) 
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kunna inordnas i skolformen, därav uppdelningen i en ”egen” och en ”skol-
mässig” kontext. I den senare är ett praktiskt musikutövande det som upp-
skattas mest bland eleverna. Detta är inte kopplat enbart till populärmusik-
genrer, utan mer till lärares och elevers engagemang och musicerande; det 
som till innehåll och utförande speglar musiklivet utanför skolan (Skolver-
ket, 2004; Sandberg, 2006). Eleverna menar dock att skolkontexten i första 
hand inte direkt är sammanlänkad med vad de menar med musik (Stålham-
mar, 2004). Kanske kan detta bero på den betydelse och funktion musiken 
har också för identitetsskapande hos ungdomar, påvisad exempelvis av Dil-
lon (2007) och Scheid (2009). För skolkontexten gäller att 
“[m]eningsfullheten verkar ligga i att det finns en koppling mellan skolans 
musikundervisning och den musikvärld som ungdomarna upplever utanför 
skolan, men också att undervisningen kan erbjuda något annat som är bor-
tom den egna erfarenheten” (Sandberg, 2006, s. 49). Musikämnet har dock 
en annan karaktär än övriga skolämnen, och beskrivs av eleverna som en 
sorts frizon. Orsakerna till detta anges vara flera: att musik kanske är det 
ämne som har mest kontakt med ungdomskulturen; att styrdokument an-
vänds relativt lite som utgångspunkt i musikundervisningen i grundskolan 
för att i stället utgå från lärares kompetens och elevers intresse; att ungdo-
marna i och genom musikämnet kan utveckla sin egen identitet (Ericsson, 
2002; Sandberg, 2006; Dillon, 2007; Scheid, 2009; Saunders, 2010). 

3.3.1 Elevens roll    

Provided that it is the pupils themselves who make the effort required to 
learn, we ought to hear their voices to know whether the teachers’ efforts for 
improvement are successful or not. (Rusinek, 2007) 

 
Det råder brist på forskning om relationen mellan undervisning och elevers 
lärande, fastslår Frithiof Sahlström (2008) och Skolverket (2009). Orsaken 
anses bero på att fokus i befintlig forskning i större utsträckning läggs på 
lärares handlingar än på elevernas utbyte av undervisningen, och att i liten 
omfattning är utgångspunkten helt och hållet elevers egna beskrivningar och 
uppfattningar. Av den anledningen får citatet ovan större tyngd. Sett till fo-
kus för detta arbete borde det då alltså finnas brist på forskning också kring 
gymnasieelevers syn på lärande. Tidigare har det i denna del av texten redo-
gjorts för musikpedagogiska avhandlingar och artiklar med relevans för den-
na undersökning, men också refererats till sådana som härrör från andra 
forskningsområden eftersom de äger giltighet för undersökningens syfte och 
kan var till hjälp att besvara forskningsfrågorna. På liknande sätt kommer 
följande avsnitt att beröra såväl elevers som forskares syn på lärande, och 
också representera forskning från olika vetenskapsdiscipliner och skol- och 
utbildningsformer (inkluderat elevåldrar).  
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Deweys pragmatiska filosofi kan sammanfattas som intelligent action, det 
vill säga att tanke och handling skall ses i ett dialektiskt förhållande. Reflek-
tion och/som handling är vad som gör att människan växer. Att ordet reflek-
tion används på ett ”ganska självklart och lättvindigt sätt i den pedagogiska 
verksamheten” är slutsatsen Maria Andrén (Skolporten, 2008) drar i den av 
henne undersökta folkhögskoleutbildningen för musikanimatörer, detta trots 
att det för studenterna är ett vagt och otydligt begrepp (Andrén, 2008). Rele-
vansen för min egen studie (om gymnasieelever) ligger enligt min mening i 
att om ett så pass centralt begrepp för lärande i dagens svenska utbildnings-
system uppfattas och används på ett sådant sätt på högskolenivå, finns det 
anledning att beakta hur det uppfattas och används i de studieförberedande 
instanserna, exempelvis på gymnasieskolans estetiska program.43 Förmågan 
till reflektion är tillsammans med analys något som i gällande läroplan av-
krävs gymnasieelever för att de ska uppnå kursmål och godkända betyg. 
Andrén menar att termen överväga på ett bättre sätt speglar vad studenter-
na/eleverna i hennes undersökning egentligen förväntas utveckla, och att ett 
sådant inte enbart styrs av rationella faktorer. Det finns etiska och (i den 
undersökta utbildningen) estetiska faktorer som påverkar att ett övervägande 
kommer till stånd, något som kan ske först då eleven bestämt att hon vill 
något, att något är viktigt – helt enkelt att ta ansvar. Slutsatsen enligt Andrén 
är kort och gott: utan övervägande – inget ansvar. Motsatsen är att i stället 
följa en manual, vad Andrén menar innebär ett lärandefokus enbart på det 
teoretiska och intellektuella. Om studenten inte känner ansvar i utbildnings-
sammanhang överväger hon inte på ett konstruktivt sätt, och resultatet blir 
lätt att fokus hamnar på att enbart ta sina högskolepoäng på utsatt tid.44 

Då ungdomarna i Stålhammars (2004) undersökning fick möjlighet att 
under intervjuer reflektera över musik i och utanför skolan, gjorde de efter 
en stund kontextualiseringar (ibid.) av den egna musiksynen inom ramen för 
skolan, det vill säga den egna musiksynen (musik utanför skolan) mötte de-
ras syn på skolämnet musik (musik i skolan). Resultatet blev att de genom 
att reflektera över sin musikundervisning och det musikaliska lärandet börja-
de kritisera och ge förslag på förändringar för att förbättra musikundervis-
ningen. Huvuddragen i de föreslagna förändringarna utgjordes av ett labora-
tivt synsätt, där lärandet i större utsträckning ansågs kunna komma från ele-
verna själva genom att lära av varandra, exempelvis om musik- och spelsti-
lar. Lärarens funktion sågs då mer som handledande och mindre av styrande 
karaktär. För att denna kontextualisering av synen på musik ska ske krävs 
alltså att ungdomarna får möjlighet att reflektera över skolan som praktik. I 
Scheids undersökning (2009) påvisas att svarsfrekvensen på varje enskild 
                                 
43 Andrén påpekar visserligen i sin avhandling att den av henne undersökta utbild-
ningen med tiden har fått mer av en högskoleförberedande karaktär. Den är dock att 
se som en eftergymnasial utbildning. 
44 Studenten tar i ett sådant fall, i mitt tycke, ett visst ansvar för sin egen del genom 
att uppnå kriterier för att bli godkänd och gör i min tolkning ett val. 
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fråga ökade, jämfört med övriga frågeställningar, när eleverna fick uttrycka 
sig med egna ord, exempelvis kring hur de ser på relationen mellan musik 
och identitet. Kanske är detta den nyckel eleverna behöver för att i större 
utsträckning kunna ta ansvar för sitt lärande och också nå djupare kunska-
per?  

En annan förutsättning är också att lärare är medvetna om, och har viljan 
och förmågan att planera för detta (Dewey, 2004; Johansen, 2007). Stål-
hammar (2004) påpekar svårigheterna att i musikundervisningen hantera 
skolans didaktiska intentioner i relation till elevernas erfarenhetskapital. 
Skolan har mött eleverna och anpassat musikundervisningen baserat på vad 
han kallar deras sociokulturella erfarenhetsdepåer, det vill säga vad de varit 
med om och gjort, till skillnad från deras emotionella erfarenhetsdepåer, hur 
de upplevt vad de varit med om och gjort, något som kan kopplas till De-
weys (1934/2005) beskrivning av undergoing an experience. Det sistnämnda 
är vad som i hög grad förknippas med konstnärliga aktiviteter, medan ele-
verna i Stålhammars undersökning uppfattar att skolans fokus mer ligger på 
”musikaliska tekniker och mätbara kunskaper” (ibid., s. 108) än upplevelser. 
Dessa tekniska och hantverksmässiga färdigheter är något lärarna i Tommy 
Strandbergs (2007) avhandling lyfter fram främst för att de anses vara bety-
dande för ett kreativt musikskapande, medan eleverna i samma undersökning 
mer ser till personliga upplevelser i den skapande musikutövningen. Strand-
berg ser skapande som symbiotiskt med musicerande, och de flesta av ele-
verna upplever och beskriver sitt arbete i skolan som skapande ”i den me-
ningen att de har gjort en låt, vare sig det är en cover av någon redan känd låt 
eller en som de själva skapat både text, arrangemang och melodi till” (s. 
335). Upplevelsen av musikskapande förändras över tid, liksom skapandets 
karaktär. Från att ha varit baserat på det sociala – att ungdomarnas upplevel-
ser kopplas till den gemenskap som finns exempelvis tillsammans med lärare 
och klasskamrater i skolans musikundervisning – blir arbetet med tiden mer 
självstyrt och självreglerat, också i betydelsen privat. Dillon (2007) kopplar 
detta till en utvecklad och större erfarenhetsdepå, vilket bland annat innebär 
ökad hantverksskicklighet och därmed autonomi. Ungdomarna i Dillons 
undersökning beskriver denna form av skapande just som något privat och 
personligt, något som är starkt kopplat till – och har en inverkan på – den 
egna identiteten. Sättet det sker på, menar Dillon, är att medvetenheten hos 
ungdomarna förändras i och med arbetet med musiken. Detta skapande arbe-
te sker på flera plan; det kan vara fokuserat på det tekniska och analytiska 
eller det intuitiva och estetiska – separat eller simultant.  

Samtidigt som de flesta elever i svensk skola uppskattar musikundervis-
ningen, och ser den som ett viktigt inslag i skolarbetet (Skolverket, 2004; 
Sandberg, 2006; Strandberg, 2007), problematiserar Ericsson och Lindgren 
(2010) att arbetssättet i grundskolans musikundervisning baseras på elevers 
självständiga arbete, om än i grupper. De hävdar att eleverna de observerat 
på grundskolan saknar den hantverksskicklighet som krävs för att kunna 
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fokusera på, och utveckla musikaliska kvaliteter utan handledning. Vad de 
övas i är i stället att planera och organisera tiden de har till förfogande. Möj-
ligen når de alltså inte sådana musikaliska resultat som kan kopplas till Dil-
lons (2007) resonemang om upplevelser genom ett självreglerat och auto-
nomt arbete, utan risken är att de är ”kvar” i den fas där det sociala – att ska-
pa musik tillsammans – utgör basen för upplevelserna. Om detta i nämnda 
undersökningar ska eller kan relateras till mognad och ålder, musikalisk 
erfarenhet eller en kombination därav, tillåter tyvärr inte utrymmet för detta 
arbete. Däremot verkar eleverna tillskriva lärare en stor betydelse för, och 
påverkan på, aktiviteten i en undervisningssituation – liksom för resultaten 
av denna.45 

I Eva Georgii-Hemmings avhandling från 2005 kommer några elever till 
tals genom de berättelser läsaren får ta del av. Enligt eleverna innebär musik-
lärares arbete att de har och får en annan social funktion än lärare i andra 
ämnen. Eftersom ämnet anses vara ”lite speciellt”, innebär det att lärarna 
”[…] måste ju arbeta nära oss för att kunna hjälpa till” (ibid., s. 163). Klass-
rumsstudier med holländska elever påvisar att aktiviteten i ett klassrum inte 
kan ses som enhetlig eller en och samma hela tiden, den pågår i flera paral-
lella spår där eleverna kan vara delaktiga simultant i flera av dem, men där 
det som av eleverna upplevs som det centrala spåret alltid är det där läraren 
är i fokus (Koole, 2007). Elevernas syn på självständighet i skolarbetet har 
beskrivits utifrån Stålhammars (2004, 2006) forskning, där engelska och 
svenska ungdomar i reflektioner kring musikundervisning menar att man i 
större utsträckning skulle kunna utgå från att låta elever arbeta tillsammans, 
och på så sätt utbyta erfarenheter med varandra. Lärarens funktion ser de då 
som av mer handledande karaktär. 

Lärarens roll och funktion har beskrivits av elever i den undersökning 
som citeras i inledningen (Rusinek, 2007), där elever i en spansk skola under 
en period på lektionstid fick pröva på att i grupper, på egen hand utan lärare, 
komponera ett eget stycke musik. Stycket skulle sedan framföras på skolan 
inför en jury, i en tävling där de främst placerade skulle få delta i en motsva-
rande regional final. När det inte fanns någon lärare att vända sig till, kände 
sig eleverna nödgade att försöka hitta lösningar på egen hand när saker inte 
fungerade, och trots att arbetsklimatet upplevdes som stökigare och rörigare 
var känslan hos eleverna att de hade lärt sig mer än om en lärare hade styrt 
upp dessa problemsituationer. De som saknade en lärares närvaro och upp-
levde misslyckanden i projektet, menade ändå att de på ett annat sätt insåg 
lärarens betydelse, och uppskattade ändå att de tvingades till, och betroddes 
med, att arbeta på egen hand. Utöver synen på lärarens roll fann eleverna i 
detta projekt (Rusinek, 2007) både för- och nackdelar med detta sätt att lära 
sig musik i skolan. Bland fördelarna nämndes att man fick fokusera på det 
man själv ville göra och ansåg vara stimulerande, på egen hand och tillsam-
                                 
45 Jämför Karlssons (2002) resulat. 
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mans med vänner. Det viktiga var helheten, och inte detaljerna i arbetet som 
inte gick som de skulle. Att samarbeta, sålla bland idéer, skapa något enhet-
ligt ur en mängd till synes aparta beståndsdelar och att alla fick och kunde 
bidra var ytterligare positiva aspekter. Det sista skedde trots att eleverna i 
vissa fall var uttalade antagonister vad gällde livsåskådning och musiksmak. 
Den externa bedömningen var skälet de angav för att åsidosätta sådana mot-
sättningar. Det som dessutom hände var att eleverna självmant övade på och 
diskuterade uppgiften utöver den schemalagda lektionstiden, och de elever 
som hade goda förkunskaper vid projektets början nådde också insikter om 
sitt eget sätt att arbeta. Frågeställningar som väcktes diskuterades också långt 
efter det att projektet var avslutat och bedömt. Nu klarade dock inte alla 
grupper, i likhet med en av Greens (2006) undersökningar, att fullfölja sin 
uppgift. I detta fall orsakades det av att ”förhandlingen” eleverna emellan 
vanns av dem som intog en destruktiv attityd, vilket upplevdes som ett miss-
lyckande av alla inblandade – inte bara de som försökte fullfölja uppgiften. 
Rusineks slutsats är att ungdomarna uppskattar undervisningsformer som 
passar deras vilja till och behov av socialt samspel, och kombinationen av 
vad han kallar inre (eget lärande) och yttre motiv (att delta i en tävling, att 
tillåtas att arbeta självständigt).  

Vad gäller elevers lärande visar den forskning jag redogjort för ovan, att 
då elever på olika plan och sätt får uppleva delaktighet och ansvar i musik-
undervisning händer alltså något både med deras uppfattningar kring lärande 
och musik och deras faktiska lärande. Liksom Dewey (1916/1997) skriver är 
det inte alltid, och enbart, positiva upplevelser och erfarenheter som påver-
kar lärandet, men genom att tillåtas reflektera över skeenden så kan också 
vad som uppfattas som misslyckanden leda till utveckling. Så långt sträcker 
sig min genomgång av tidigare forskning, och då återstår att samla upp dessa 
”droppar” i ett kärl, och i en avslutning se på vilket sätt de har betydelse för 
min egen forskning. 

3.4 Avslutning 
Ovanstående genomgång startade i den demokratiska aspekten av utbildning. 
Enligt läroplanen, och inte enbart i ovanstående forskning, är det fastslaget 
att gymnasieskolan som utbildningsform ska vila på demokratiska principer 
och främja ett demokratiskt samhälle. Hur detta ska eller kan genomföras 
råder det delade meningar om både i den akademiska och utbildningspolitis-
ka sfären. Utöver det redan komplexa uppdrag som själva undervisningen 
innebär, har man i den praktiska sfären – den där undervisningen sker – ge-
nom läroplansförändringar hamnat i en form av autonomi som visat sig 
komplex att hantera. I denna sfär är det i musikpedagogiskt avseende ämnes-
företrädarna – musiklärarna – som i verkligheten innehar det reella uppdra-
get och ansvaret att forma, genomföra och styra undervisningen i demokra-
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tisk riktning – detta ofta på egen hand. Beroende på lokala förutsättningar 
och regionala beslut ser förutsättningarna mycket olika ut, medan det på 
nationell nivå ibland förs en ideologisk och politisk agenda som inte alltid 
korrelerar med skolans uppdrag. Den svenska skolan är idag politiskt styrd, 
men inte längre i enighet över partipolitiska gränser vilket högst reellt påver-
kar verksamheten. Detta utöver det samband som finns mellan skola och 
samhällsutveckling i och med att lärare och elever påverkar likaväl som på-
verkas av denna.  

I denna sammanfattning vill jag återknyta till Larssons (2004, 2007) 
forskning om undervisning. Utöver det han benämner kommunikationsdi-
mensionen i undervisning (se 3.1, s. 42), menar han att det finns andra di-
mensioner i undervisning som rör innehåll – där demokratisk medvetenhet 
som ämnesdidaktiskt begrepp kan användas för att nå större djup, förutsatt 
att val av innehåll i undervisningen sker med utgångspunkt i de ungas egna 
intressen och erfarenheter – och delaktighet, i vilken han påpekar skillnaden 
mellan att tala om elevers delaktighet i stället för inflytande. Exempel är att 
erbjuda elever att vara delaktiga i en process i sin helhet, exempelvis kurs-
planering, i stället för att de får rösta på färdiga alternativ. Vilka möjligheter 
lärare har att realisera detta beror på en mängd faktorer, där musik utgör en 
unik kontaktyta gentemot elever och elevers erfarenheter. Cecilia Ferm 
Thorgersen (2010a) skriver följande om detta: 

A possible suggestion is to have Langeveld’s four forms of experience in 
mind when offering musical experience in educational settings. The first, 
everyday experience, where students interact with agreed structures, could 
encourage teachers [to] consider students’ everyday musical activities and let 
these constitute the basis for further learning. The second, “non-obligatory” 
experience – play – could give energy to activities where students get the op-
portunity to go into different roles and experience themselves as different 
musical beings in various unfamiliar and familiar settings. The third, artistic 
experience, should underline the importance of letting the students use and 
develop musical skills in performing and composing activities to make the 
unheard hear-able. Finally, the fourth category, the personal, should inspire to 
activities where students get the chance to find their own musical identities. 
(ibid., s.14)    

 
Lärare och elever behöver därför möjliggöra en kommunikation som funge-
rar så till vida att rättigheter och skyldigheter läggs i dagen, att situation och 
förutsättningar tillåts påverka och att identiteterna som elev respektive lärare 
genomlyses. Georgii-Hemming (2005) menar, liksom i Larssons (2004, 
2007) delaktighetsdimension, att ”[l]ärare behöver involvera eleverna i den 
pedagogiska processen och även om alla deras upplevelser inte kan ligga till 
grund för undervisningen är många av dessa en viktig resurs för interaktion 
och kommunikation” (ibid., s. 316). Vidare menar hon att det inte självklart 
är av godo att det som ryms i elevernas privata sfär av intressen alltid tas 
tillvara inom skolan. Ansvaret för innehåll i och utformande och genomfö-
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rande av undervisning kan heller aldrig, i likhet med vad Dewey (2004) po-
ängterar, helt lämnas över till eleven. Då Eva Georgii-Hemmings och Maria 
Westvalls (2010) ord ger en bra sammanfattning av detta kapitel, och också 
knyter an till syftet med denna uppsats, får de utgöra en avslutning och en 
övergång till nästa del: 

[E]very student must be respected, learn to cooperate, be given opportunities 
to find their identity and become a fulfilled human being with self-
confidence. They must also be made aware of – and take responsibility for – 
what he or she learns, discover their own abilities and the potential value of 
aesthetic knowledge. (ibid., s. 24) 

 
Att kunna möjliggöra detta för eleverna i skolan bygger, som Dewey 
(1916/1997, 2004) skriver, på att läraren lär känna och tar ansvar för sina 
elever, och ett sätt att uppnå detta är som jag ser det att tillåta elevernas rös-
ter att höras. 
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4. Metodisk grund 

För att kunna ta del av gymnasieelevers erfarenheter kring musikalisk kun-
skap och lärande beslutade jag att göra en undersökning där eleverna själva 
skulle få komma till tals. Valet föll på en kvalitativ studie i två delar – en 
enkät som sedan följts upp med fokusgruppintervjuer – vilka kommer att 
beskrivas i större detalj i kommande del. För att kunna få variation i empirin 
blev målsättningen att deltagarna skulle representera olika inriktningar i 
genre och ”profil” och instrumentgrupper. En listning av gymnasieskolor 
som erbjöd det estetiska programmet med inriktning musik togs fram med 
hjälp av sökmotorn google.com, där fem skolor sedan valdes ut i en första 
omgång och kontaktades. Slutligen har sammanlagt trettiotvå elever på fyra 
gymnasieskolor deltagit i undersökningen; skolor som geografiskt ligger i 
innerstadsmiljö, närförort, ytterförort och kranskommun. I denna del av upp-
satsen redogör jag utförligare för insamling och bearbetning av det empiriska 
materialet, något Jenny Kitzinger (2004) beskriver på följande sätt: 

Any research is a snapshot in time and space, prioritizing an examination of 
some processes at the expense of others. (ibid., s. 177) 46 

 
Att ta ansvar för sin forskning och att välja och utforma metod är (eller bör i 
alla fall vara) en följd av den syn forskaren har på vetenskap (Chambers, 
1992; Krueger & Casey, 2001; Kitzinger, 2004; Alvesson & Sköldberg, 
2008). Ett pragmatiskt perspektiv betonar det relationella, och är som jag 
uppfattar tillåtande och öppet för de som deltar i forskning av den typ jag 
genomfört – ett arbete som omfattar deltagande av medmänniskor tillhöran-
de det demokratiska samhälle vi delar och formar.47 Att välja en metod som 
tillåter informanternas röster och berättelser att höras har därför varit av vikt 
i utformandet av denna undersökning, varför jag har valt att genomföra en 
kvalitativ studie. Såväl Rodney Åsberg (1991) som Mats Alvesson och Kaj 
Sköldberg (2008) problematiserar begreppet kvalitativ forskning. Den förre 
utifrån det han menar utgör det kvalitativa i forskningen – data – och de se-
nare genom att betona vikten av att all forskning behöver vara reflekterande 

                                 
46 Exempelvis är en av skolorna är den där jag själv undervisar, vilket beskrivs och 
problematiseras utförligare i en senare del av uppsatsen. 
47 Och dessutom ett perspektiv (det pragmatiska), som idag finns representerat i 
grunden till den verksamhet inom vilken denna undersökning genomförts: den sven-
ska gymnasieskolan.  
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och därigenom också tolkande. Det kvalitativa i denna studie innebär att det 
som undersöks är icke-numeriska data (Åsberg, 1991) och att utgångspunk-
ten är ”studiesubjektens perspektiv” (Alvesson & Sköldberg, 2008, s. 17). 
Vidare menar Åsberg (1991) att kvalitativ forskning innebär en undersök-
ningsprocess av förståelse, där forskaren bygger en komplex, holistisk bild 
av det som undersöks. Han betonar att vad som analyseras är ord och att 
undersökningsprocessen redovisar en likaledes detaljerad bild av informan-
terna, där studien genomförs i en för dem naturlig omgivning. Syftet med 
undersökningen är att hitta vad som kan beskrivas som kvaliteter i informan-
ternas utsagor, och för att kunna upptäcka eventuella variationer i dessa kva-
liteter har jag valt att inkludera ett flertal informanter. (se 4.6.1 Urval av 
informanter, s. 81) 

Sanningshalten i resultaten kan enligt Alvesson och Sköldberg (2008) i 
relation till en ontologi ses som tre koncept, där sanningsbegreppet har ett 1) 
representationsförhållande, 2) applikationsförhållande och 3) meningsbäran-
de förhållande till sagda verklighet. Pragmatisk ontologi och epistemologi 
erkänner sanning som föränderlig och byggd på relationer mellan individer 
och genom detta ett meningsskapande, varför alla tre koncepten kan ses som 
representativa för resultattolkning i denna undersökning. Utsagorna i empirin 
kan på motsvarande sätt ses som representativa för informanterna (det är 
deras utsagor), de har ett applikationsförhållande till metoden för analys 
(narrativ) och är meningsbärande i förhållande till vilken grupp informanter-
na tillhör (elever på den svenska gymnasieskolans estetiska program). Inom 
denna grupp är informanterna representativa för sig själva och i undersök-
ningssituationen, där det kan vara relevant att ta del av deras begreppsliggö-
randen eftersom de är elever i en (påstått) likvärdig utbildning, och där resul-
taten kan jämföras av andra i förhållande till sin egen verksamhet/erfarenhet 
(Göransson & Nilholm, 2006).  

Resultaten och slutsatserna i denna undersökning bör inte betraktas som 
generella. Däremot är tillvägagångssättet generellt, så till vida att undersök-
ningen skulle kunna göras om och då generera svar på liknande sätt, men 
alltså inte nödvändigtvis samma svar eller resultat. Det som kan sägas ha 
med generaliserbarhet och giltighet i undersökningen har med vad Alvesson 
och Sköldberg (2008) betecknar den undersökta domänen. ”En teori om 
organisationer kan – för att uttrycka sig enkelt – maximalt gälla alla organi-
sationer, inte t.ex. protoner eller sjölejon […]” (ibid., s. 53). Det vill säga 
teorier och slutsatser genererade genom denna undersökning kan äga giltig-
het för den svenska gymnasieskolans estetiska program och kan eventuellt 
användas i arbete med frågor kring denna verksamhet.48 Detta sagt med tan-
ken riktad mot den kritik jag lyft fram i föregående kapitel gällande evidens-
baserad forskning och undervisning (Evaldsson & Nilholm, 2009) och hur 

                                 
48 Jag ser giltigheten som knuten till trovärdighetsaspekten, vilken problematiseras i 
en senare del av detta arbete. 
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jag som lärare inte kan se eleverna som kategoriska typer. Jag kan känna 
igen handlingsmönster, men behöver alltid vara lyhörd för vad just denna 
elev jag möter säger och gör. Göransson och Nilholm (2009) refererar till 
Richard Rorty när de skriver att ”resultatens generaliserbarhet ligger inte så 
mycket i Sanningen, som i deras förmåga att förfina perceptionen och för-
djupa konversationen” (s. 140).  

Den undersökta informantgruppen representerar i sin tur – utöver skolan 
som domän – elever på estetiska programmet med inriktning musik. De är 
inte representativa annat än i den omfattningen att mina resultat kan omsättas 
i en diskussion, exempelvis på andra skolor (eller de där undersökningen 
genomförts). Känner den som läser igen sig eller inte? Vad kan andra lära av 
eller avfärda i denna undersökning genom att reflektera över den egna situa-
tionen? Vad som räknas som intressanta forskningsresultat av aktörer utanför 
den pedagogiska världen är något som Göransson och Nilholm (2009) menar 
behöver beaktas då det kan påverka hur resultat från kvalitativa undersök-
ningar – där det inte är fråga om enkla och entydiga svar – kan komma att 
mottas.49  

I följande del av mitt arbete redogör jag för de tillvägagångssätt som an-
vänts för att kunna ta del av erfarenheter om hur elever på gymnasieskolans 
estetiska program begreppsliggör musikalisk kunskap och lärande, det vill 
säga metod – ”det sätt man går tillväga när empirin upprättas” (Åsberg, 
2001, s. 273), och analys – en ”djupgående och noggrann undersökning av 
abstrakt företeelses beståndsdelar” (www.ord.se),50 och uppsatsens metodolo-
gi – ”läran om de olika sätt man går tillväga vid genomförandet av veten-
skapliga undersökningar och upprättandet av vetenskaplig kunskap” (Ås-
berg, 2001, s. 272). Som inledning till dessa delar problematiserar jag det 
som berör trovärdighet, forskarroll och etiska aspekterna i detta arbete. 

4.1 Trovärdighet 
Hur kan vägen fram till resultatet beskrivas och följas av dem som tar del av 
en undersökning? Trovärdighet i forskning med kvalitativa data riktar fokus 
mot hur väl informanternas utsagor och forskarens sätt att bearbeta och pre-
sentera dessa korrelerar, varför det krävs vissa mått och steg för att kunna 
visa på insamlings- och bearbetningsprocesserna.  

Trovärdigheten kan i en undersökning som denna ifrågasättas både i fråga 
om forskare och om informanter/deltagande skolor (Tobin & Begley, 2004; 

                                 
49 Vad de bygger följande slutsats på framgår tyvärr inte i deras artikel: ”[V]i tror framförallt 
att det oftast är svårare att genomföra intressanta studier med kvalitativa data än med kvanti-
tativa” (Göransson & Nilholm, 2006, s. 142, min kursivering).  
50 Orden härstammar från grekiskans méthodos – en sammansättning av meta (efter) och 
ho´dos (väg) och kan tolkas som ”längs en väg” eller ”steg längs en väg” (Åsberg, 2001, s. 
271) – respektive analysis (upplösning) (www.ord.se; http://g3.spraakdata.gu.se/saob/).  
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Swahn, 2006; Möllås, 2009). Frågor om trovärdighet behandlas löpande i 
denna text, där exempelvis de deltagande skolornas roll och agerande i un-
dersökningen problematiseras, och där forskarrollen belyses i kommande 
del. Att som ensam forskare arbeta med en undersökning förutsätter öppen-
het och delgivning av processen. Även om det inte kan bli fråga om en tri-
angulering, på så sätt att empiriska data analyserats av andra forskare, kan ett 
utbyte ske med andra i form av bland annat handledning, seminarier och 
presentationer eller redovisningar (Tobin & Begley, 2004). Detta tillsam-
mans med noggrannhet i forskningsarbetet kan borga för trovärdigheten.  

Utöver trovärdigheten i det empiriska materialet kan ytterligare tre kvali-
tetskriterier ställas upp: autenticitet, representativitet och meningsfullhet 
(Swahn, 2006). I dessa avseenden anser jag att min empiri i form av doku-
ment och intervjuer håller god kvalitet. Elever och/eller kontaktpersoner har 
själva överlämnat enkätsvar till mig och det finns i enkätsvaren inga synbara 
försök att ändra eller kommentera innehållet. Under intervjuerna har endast 
jag och eleverna deltagit, och de har genomförts under skoltid på deras sko-
lor. Jag ser därför ingen anledning att anta annat än att materialet är repre-
sentativt för de deltagande eleverna, och att de i stor utsträckning svarat är-
ligt och öppet. Endast ett fåtal enkätsvar har varit korthuggna och oreflekte-
rade, och ingen av de i intervjuerna deltagande eleverna har suttit helt tyst 
genom hela intervjun. Detta utöver det faktum att alla former av svar äger 
giltighet i förhållande till syfte och forskningsfrågor. Min erfarenhet av och 
kännedom om skolmiljön uppfattar jag också ha varit till fördel i mötet med 
informanterna och de deltagande skolorna. 

Vad gäller förberedelser för att få tillgång till, och efter detta bearbeta det 
empiriska materialet har mitt arbete kontinuerligt och regelbundet handletts 
och granskats av interna och externa handledare/forskare och doktorander. 
Det har presenterats och kommenterats på seminarier och konferenser såväl 
nationellt som internationellt som inom och utom hemmainstitutionen. De 
kommentarer och synpunkter som vid eller inför dessa tillfällen givits munt-
ligt och skriftligt har sedan behandlats i samråd med mina handledare och i 
diskussioner inom doktorandgemenskapen. Dessa gemensamma reflektioner 
har bidragit till upprätthållandet av ett självkritiskt förhållningssätt och en 
vaksamhet över vilka fällor jag som forskare riskerat att hamna i. Då min 
erfarenhet av forskning och förståelse av vetenskapsteori kontinuerligt växt 
har det ibland uppstått tveksamhet över tillförlitligheten i mina tolkningar av 
sammanhang och företeelser. Vid dessa tillfällen har jag varit noga med att 
genomföra djupare studier och diskuterat dessa frågeställningar med andra 
för att hitta lösningar som kan garantera större tillförlitlighet.  

Vid transkribering av intervjuer har noggrannheten varit hög, dels för att 
kunna upptäcka nyanser – också i omvandlingen av tal till skrift – och dels 
för att det ska vara möjligt för en utomstående att följa dialogen. Omfånget 
av det empiriska materialet har ställt krav på systematisering och bearbet-
ning, och mycket tid har ägnats åt att sortera, strukturera och arkivera data 
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för att därigenom kunna hantera materialet under senare analys, och vid 
återkopplingar och kontroller, exempelvis vid resultatskrivning. För att ytter-
ligare stärka tillförlitligheten har jag presenterat tillvägagångssättet för pla-
nering, genomförande och i analys och ut- och bearbetat metoden i samråd 
med handledare. Samarbetet med handledare, forskarkollegor och lärare har 
underlättat också i fråga om att inta en självreflexiv hållning. I följande av-
snitt beskrivs problematiken kring detta utförligare, liksom trovärdighets-
aspekter förenade med forskarrollen. 

4.2 Forskarrollen 
Rollen som forskare i denna undersökning har varit dubbel i den bemärkel-
sen att jag – genom Lärarlyftet och studierna i Nationella forskarskolan i 
musikpedagogik (NFS) – inom ramen för min tjänst som lärare har haft i 
uppdrag att bedriva forskning; forskning som sedan på något sätt är tänkt att 
omsättas i/komma undervisningspraktiken till del. I programbeskrivningen 
för NFS betonas att förutsättningarna för att bli antagen till utbildningen med 
råge uppfylls av yrkesverksamma musiklärare (KMH, 2008). Under rubriken 
Praxisrelaterad kritisk reflektion – ämnesdjup och didaktik i förening be-
skrivs licentiandernas egna erfarenheter av det valda temaområdet – i mitt 
fall kunskap och lärande i musik på gymnasieskolans estetiska program – 
som en viktig grund för vetenskaplig reflektion. Forskningen som bedrivs 
kan alltså sägas ha kravet från bägge huvudmännen att vara praxisnära. I 
fråga om utbildning definieras detta av Utbildningsvetenskapliga kommittén 
som ”forskning som bedrivs i nära anslutning till pedagogiska verksamheter” 
(Vetenskapsrådet, 2003, s. 5), och beskrivs av Evaldsson (2003) ha en ”stor 
betydelse i utforskningen av vardaglig skolverksamhet ’inifrån’ på en kon-
kret nivå. Den kan visa på innebörder, strukturer och inbyggda dilemman 
hos verksamheter som vi ofta på förhand tror oss känna till” (s. 26).51 Jag har 
under min tid i Nationella forskarskolan i musikpedagogik inte varit anställd 
av, utan setts som studerande på, den institution jag knutits till i min forsk-
ning: Institutionen för musik, pedagogik och samhälle (MPS), Kungl. Mu-
sikhögskolan i Stockholm, i sin tur tillhörande Humanistiska fakulteten på 
Stockholms universitet.  

Syftet med min undersökning är alltså redan från starten kopplad till den 
organisation och verksamhet där jag undervisar, vilket gjort att jag ofta be-
hövt reflektera över i vilken av mina roller jag handlat – handling i detta fall 
sedd ur ett pragmatiskt perspektiv. Detta inte minst eftersom informanterna 
är elever i den verksamhet där jag är yrkesverksam som lärare. Jag har också 

                                 
51 Inom denna typ av forskning menar visserligen Ann-Christine Wennergren (2009) 
att risken finns att en forskare som har stor yrkeskompetens i den praktik hon be-
forskar, kan förväntas sitta inne med ”facit”. 
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bemödat mig om tydliggörandet för informanter och representanter från de 
medverkande skolorna av att forskningens resultat inte är avsett som kritik 
av specifika grupper, verksamheter eller områden.  

Lennart Svensson (2002) beskriver praxisnära forskning, inkluderat rela-
tionen mellan forskare och de av forskningen berörda ”deltagare/praktiker” 
(s. 9), som interaktiv forskning. Denna delar han in i fyra kategorier: att for-
ska på, att forska för, att forska åt och att forska med.52 Som jag ser det kan 
min forskning ses som tillhörande den första kategorin och till viss del den 
andra.53 Skillnaden mellan de två förstnämnda ligger i objektssynen, hur 
forskaren frångår en akademiskt traditionell hierarkisk miljö (forska på) till 
ett synsätt ”där direkt nytta och aktivt deltagande är centrala målsättningar” 
(ibid., s. 10) (forska för). Informanterna i denna undersökning ser jag som 
aktivt deltagande i och med att de för en dialog med mig som forskare, vilket 
kan ha påverkat deras syn på kunskap och lärande, medan en ”direkt nytta” 
däremot inte är uttalad eller åsyftad. Det är däremot tänkt att resultaten skall 
återkopplas till verksamheten (gymnasieskolan), om än inte direkt till eller 
på de deltagande skolorna. Det kan mycket väl bli på en övergripande nivå, 
eller enbart på den skola där jag själv undervisar – om det alls blir av.54  

Sett till min undersökning finns inget uttalat initiativ från skolor eller ele-
ver att delta i denna, detta kommer från mig. Däremot finns ett uttalat öns-
kemål efter förfrågan om att få delta, men jag bedriver alltså inte forskning 
åt de deltagande skolorna eller informanterna. Möjligtvis kan detta vara fal-
let med mina huvudmän, vilket jag problematiserar längre fram i detta av-
snitt. En medverkande skola har uttryckt att resultatet av undersökningen 
skulle kunna användas i deras verksamhet, men med tanke på att detta skulle 
ske sedan underökningen avslutats, och då det heller inte är det uttalade syf-
tet med uppsatsen faller detta i fråga om forskning åt. Den information jag 
fått genom undersökningen visar att eleverna som deltagit ser annorlunda på 
kunskap och kunskapsutveckling än tidigare, vilket framkommer i resultaten. 
Själv skulle jag i dagsläget definiera undersökningen som forskning om. Min 
tolkning är alltså att det med Svenssons (2002) terminologi rör sig om forsk-
ning på, och möjligtvis forskning för. Då möjligheterna till forskning med 
aldrig betonats eller uttalats kan det inte heller i det avseendet anses signifi-
kativt för denna undersökning. Att forska med anser Svensson (2002) vara 
förutsättningen för en gemensam, ömsesidig kunskapsbildning som också 
resulterar i ett skapande av relationer mellan forskare och praktiker, vilket 
jag ser som en eventuell framtida fortsättning efter det att denna studie är 
avslutad.  

                                 
52 De sistnämnda kategorierna är vad Svensson (2002) menar utgör grunden för 
aktionsforskning. 
53 Endast i en eventuell förlängning/fortsättning av undersökningen – efter det att 
uppsatsen är publicerad – kan det bli aktuellt med de två senare kategorierna. En av 
de deltagande skolorna har exempelvis uttryckt intresse för att få ta del av resultaten. 
54 Se Ferm Thorgersen (2011) och nedan. 
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Kvale och Brinkmann (2009) beskriver att forskningens oberoende kan 
”hotas både ’uppifrån’ och ‘nerifrån’” (s. 91), det vill säga både av finansiä-
rerna till forskningsprojektet och av deltagarna. ”Uppifrån” innefattar i mitt 
fall två områden med tillhörande aktörer: huvudmännen för lärarpraktiken 
och den akademiska utbildningskontexten. Detta skulle kunna innebära att 
forskningen hamnar i kategorin att forska åt, vilket innebär en risk för för-
skjutning av syftet, det vill säga att forskaren blir ”objekt för kortsiktiga, 
praktiska kunskapsbehov” (Svensson, 2002, s. 10). Varför jag inte anser att 
så är fallet anser jag klargöras dels genom den belysning av Nationella fors-
karskolan Ferm Thorgersen (2011) har gjort, dels sett till huvudmännens 
agerande i förhållande till min undersökning.  

Ur ett högskolepedagogiskt perspektiv undersöker Ferm Thorgersen 
(2011) sambandet mellan huvudmännen och den Nationella forskarskolan, 
med hänvisning till vad Etienne Wenger benämner som praxisgemenskaper 
(communities of practice) och de lärandebanor (learning trajectories) ut-
vecklade däremellan, som tillsammans bildar ett så kallat lärandesystem. 
Resultaten visar på följande: ”På de flesta håll finns inte ens en tanke hos 
huvudmännen på hur den nyvunna och köpta kompetensen skulle kunna 
utnyttjas ens vid den egna skolan eller inom den egna kommunen” (Ferm 
Thorgersen, 2011, s. 15), det vill säga resultatet av vår forskning som licen-
tiander verkar i de flesta fall vara ointressant, och vi är av huvudmännen 
opåverkade – åtminstone hittills under den tid våra undersökningar pågått. I 
mitt eget fall uppfattar jag ”hotet uppifrån”, sett till min arbetsgivare, som i 
princip obefintligt då jag i interaktionen med min rektor och Utbildningsför-
valtningen i Stockholm (min skolas huvudman) uppmanats att redogöra för 
min forskargärning utan några som helst försök till påverkan på det inne-
hållsliga, eller krav på specifikt användningsområde i skolans verksamhet. 
Min skolledning ser det som en senare fråga att föra en dialog kring, lokalt 
och internt. Jag har helt enkelt fått en innehållsmässigt villkorslös uppback-
ning, och mötts med stor respekt och nyfikenhet från såväl förvaltning, som 
skolledning som kollegor. Det finns utöver detta inget krav stipulerat inom 
ramen för Lärarlyftet på att fullfölja den påbörjade utbildningen, inte heller i 
förhållande till den ekonomiska satsning som gjorts på denna.  

Sett till den akademiska utbildningskontexten har arbetet med denna un-
dersökning varit djupt rotat i framför allt den gemenskap som utgjorts av 
NFS. Arbetet inom forskarskolan har inneburit en gemenskap med målsätt-
ningen att stötta och utveckla varandras vetenskapliga arbeten. Institutionen 
för musik, pedagogik och samhälle (MPS) på Kungl. Musikhögskolan har 
som min ”värdinstitution” i och med godkännandet av min forskningsplan 
och handledning av mitt arbete påverkat detta vad gäller riktning och akribi, 
men aldrig efter min antagning begärt ändringar i huvudinriktning eller re-
sultat, annat än vad gäller just trovärdighetsaspekter och förbättrandet av 
hantverksskickligheten som forskare.   
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Vad gäller ”hotet nerifrån” har de tillfrågade skolorna gått med på de 
förutsättningar jag ställt upp i enlighet med de etiska riktlinjerna för 
forskning. Efter genomförandet av enkätundersökning och intervjuer har 
inga krav på redovisning ställts eller önskats. I ett fall, utöver 
redovisningarna för kollegiet på min egen skola, har ett önskemål lagts fram 
om att få ta del av den pågående undersökningen, vilket inte beviljats med 
hänvisning till forskningsetiska regler. Inte heller informanterna har, då de 
bjudit på sig själva, ställt några krav på motprestation eller försökt påverka 
hur jag ska använda informationen jag erhållit. I interaktiv forskning, som i 
genomförandet av intervjuer, finns också risken forskaren löper av att 
”köpas” av intervjupersonerna genom att antingen så starkt identifiera sig 
med informanterna eller knyta sådana vänskapsband att den professionella 
distansen inte upprätthålls (Kvale & Brinkmann, 2009). I mötet med 
informanterna har jag varit noga med att inte agera som lärare i den 
meningen att jag aldrig sett det som att vi mötts i en undervisningssituation. 
Däremot har jag använt mina erfarenheter som lärare i sätten att formulera 
frågeställningar och agera i mötet med informanterna, exempelvis i min roll 
som moderator under fokusgruppintervjuerna. Jag har utövat en form av 
ordförandeskap baserad på mina erfarenheter som lärare, intervjuerna har 
utvecklats delvis genom min erfarenhet från de delar av min lärarpraktik som 
rör samtal med elever (utvecklingssamtal, ämnessamtal, betygssamtal, 
mentorssamtal, handledning) och delvis ur vetenskaplig analys och metod, 
men min roll och mitt syfte har under intervjuerna alltid varit forskarens 
(Broman Kananen, 2009). Min lärarerfarenhet anser jag också ha varit till 
hjälp på det sättet att jag i min lärargärning ständigt måste överväga och 
upprätthålla en professionell distans, inte minst på grund av kraven på 
bedömning i form av kursbetyg. Vad gäller det Kvale och Brinkmann (2009) 
skriver om ”att tolka och rapportera allt ur undersökningspersonernas 
perspektiv” (s. 91) – detta sett som en risk för att distansen kan raseras – 
skulle man visserligen kunna se hela min undersökning som problematisk. 
Vad jag undersöker är just elevers på estetiska programmet utsagor och i och 
med att jag är lärare kan det innebära ett ställningstagande för och 
identifikation med eleverna, även om jag inte undervisar just de som deltar i 
undersökningen. Detta ser jag dock som mindre problematiskt då jag 
relaterat till, och har följt en vald och noga redovisad metod och teori, något 
Strandberg (2007) påpekar då han skriver att ”kunskap om och närhet till 
forskningsområdet inte bara [är] problematisk utan kan också vara viktig för 
processen” (s. 51).  Sammanfattningsvis kan sägas att det i all forskning finns en relation mel-
lan forskaren och det fält som forskaren väljer att undersöka. I praktikbase-
rad forskning, till skillnad från praxisnära forskning, finns och krävs en rela-
tion som är aktiv – det skall ske aktion inom det fält som beforskas – och 
den skall vara uttalad från start. Detta har inte varit fallet i denna undersök-
ning, även om forskningsfältet inte är ”obebott” och delvis kan ses som ett 
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föremål inte enbart för forskarens undersökning. Initiativet till forskningen 
har dock inte tagits inom praktiken som beforskas.  

Med de definitioner jag ställt upp kan mitt projekt sägas vara ett praktik-
baserat forskningsprojekt, som i praxisnära, men inte ett exempel på praktik-
baserad forskning. Det finns en relation mellan mig som forskare och repre-
sentanter för praktiken, men alltså inget uttalat motiv från de senare. Det 
finns en groende insikt hos de elever jag hittills intervjuat, liksom hos kon-
taktpersonerna på skolorna, om att ett deltagande i forskningsprojektet kan 
leda till en utveckling av kunskap i den egna praktiken, i och utanför skolan. 
Vid en eventuell fortsättning finns alla förutsättningar att genomföra prak-
tikbaserad forskning, med inriktning mot aktion och/eller konst.  

Vad gäller resultaten av denna undersökning kan de skilja sig från den 
uppfattning informanterna har av det som studerats och uttalats, eftersom 
förutsättningarna för reflektion och bearbetning av det sagda och skrivna är 
annorlunda för mig som forskare. Beskrivningen av informanternas utsagor 
kan också ses ur andra perspektiv, och reflektionen över dessa kan ges andra 
förutsättningar. Jag ser, i enlighet med pragmatisk filosofi, inte resultaten 
som slutgiltiga sanningar. De är avsedda som ett underlag för en fortsatt 
diskussion om musikskapande och undervisning i musik, och kommer för-
hoppningsvis att användas som sådant. 

4.3 Etiska överväganden 
Att genomföra en studie med persondeltagande ställer andra etiska kräv än 
exempelvis litteraturstudier. I min undersökning har jag för att uppfylla kra-
ven följt de etiska riktlinjer som tillhandahålls av Codex, utifrån vilka Skol-
porten (2009) har sammanställt fyra huvudprinciper för etiskt korrekt 
genomförd forskning i skolmiljö: 

Informationskravet innebär att berörda uppgiftslämnare (inklusive skolans 
ledning) bör informeras om en studies syfte. Vid användande av enkäter och 
intervjuer i undersökningar bör information lämnas om syfte, och hur det 
insamlade materialet kommer att brukas. Jag har i skrift och muntligen in-
formerat såväl skolledning, kontaktpersoner och informanter om syfte och 
användande av enkätsvar och inspelade intervjuer, vilket också uppfyller 
kraven som ställs på ett så kallat informerat samtycke (Forsman, 1997). 

Berörda deltagares medverkan i en studie regleras i samtyckeskravet. De 
undersökta är i mitt fall över 15 år gamla, därför har samtycke inhämtas från 
skolledning, kontaktpersoner och deltagarna själva, men inte från föräld-
rar/vårdnadshavare. Informanterna har både skriftligt och muntligt fått in-
formation om att de när som helst fram till dess uppsatsen är publicerad kan 
välja att avbryta sin medverkan med den påföljden att jag då makulerar allt 
material som de bidragit med till undersökningen. De har alla samtyckt till 
att mina handledare kan komma att få del av obearbetat empiriskt material, 
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det vill säga ljudinspelningarna och icke anonymiserad text. I de fall då kon-
taktpersonerna handhavt enkäter/enkätsvar har informanterna givit sitt sam-
tycke till detta.  

Konfidentialitetskravet innebär att namn på person och plats anonymise-
rats och avidentifierats och förvarats på ett sådant sätt att inte obehöriga kan 
ta del av dessa uppgifter. De enda som känner till informanternas verkliga 
identitet utöver dem själva är kontaktpersonerna på respektive skola. Mina 
transkriptioner av intervjuerna är alla anonymiserade.  

Uppgifter om enskilda personer får enligt nyttjandekravet enbart använ-
das för forskningens ändamål. De får inte användas för beslut och åtgärder 
som direkt påverkar de deltagande utan deras medgivande. I mitt fall gäller 
det arbetet med just denna uppsats. Materialet får inte, och kommer inte, att 
användas i eller lämnas ut för andra studier utan medgivande av informan-
terna själva.  

I vissa fall önskade kontaktpersoner/skolledning få reda på vilka övriga 
skolor som deltog och jag tillfrågades också om enkätsvaren från de egna 
eleverna kunde komma undervisande lärare tillhanda. Då jag förklarade att 
det inte var möjligt att delge den informationen med hänvisning till forsk-
ningsetiska regler var det ingen som insisterade på, eller ställde som krav för 
medverkan, att jag skulle frångå dessa. Alla samtyckte till att medverka på 
de villkor som uppfyllde de etiska reglerna. Om skolorna sedan använt en-
kätfrågorna för egen del har inte följts upp, då det är svaren, inte frågorna, 
som omfattas av ovan beskrivna regelverk. 

4.4 Narrativ 
Denna uppsats bygger på erkännandet av narrativ som ett sätt att beskriva 
och hantera tillvaron. Narrativ ska i denna text ses som ett samlingsbegrepp 
för de former av berättelser, stora som små, som vi människor konstruerar 
utifrån vårt behov av att bringa ordning på händelser och de erfarenheter vi 
gör (Bowman, 2006; Kristiansen, 2009). Den narrativa strukturen grundar 
sig inte på händelserna i sig, utan på människans behov av, och förmåga att, 
berätta en berättelse (Georgii-Hemming, 2005), där ”[s]tory, […] is a portal 
through which a person enters the world and by which their experience of 
the world is interpreted and made personally meaningful (Clandinin & Mur-
phy, 2009, s. 598). Berättelser och historier använder vi som förklaringsmo-
deller och beskrivningar av och i tillvaron, inte enbart på individnivå utan 
också inom ramarna för större sammanslutningar som exempelvis organisa-
tioner, etniska grupper, kulturer eller nationer. Narrativ kan alltså ses som en 
konstruktion ämnad att kommunicera, en konstruktion att likna snarare vid 
ett prisma än en spegel, skapande en bild av ett förflutet där fantasi och stra-
tegi påverkar hur den berättande väljer att sammanfläta berättelsens delar 
och göra den meningsfull för andra (Kohler Riessman, 2005). Detta är alltså 
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ett sätt att påverka och forma de sammanslutningar, stora som små, som 
utgör ett samhälle eller en samhällelig kontext som skolan. Pragmatisk onto-
logi och epistemologi erkänner betydelsen av samexistens och demokratiska 
principer, och därigenom också kommunikationens betydelse för lärande. I 
fråga om narrativ skriver Dewey (1910) följande om berättelsens kraft och 
betydelse för just lärande: 

Much assistance in the selection of appropriate material may be derived by 
considering the eagerness and closeness of observation that attend the follo-
wing of a story or drama. Alertness of observation is at height whenever there 
is ”plot interest.” Why? Because of the balanced combination of the old and 
new, of the familiar and the unexpected. We hang on the lips of the story-
teller because of the element of mental suspense. Alternatives are suggested, 
but are left ambiguous, so that our whole being questions: What befell next? 
Which way did things turn out? (ibid., s. 193-194)  

 
Ögonblicket av ovisshet om hur berättelsen – eller det man är i färd med att 
lära sig ska sluta – ser Dewey som en av drivkrafterna bakom människans 
utveckling. Att planera, välja och forma innehåll och struktur som en berät-
telse, exempelvis i en undervisningssituation, där slutet inte är förutbestämt 
kan sätta igång denna drivkraft. Allt för ofta, menar han, framstår det som att 
mycken möda lagts ned på att beröva all skolverksamhet dess dramatiska 
kvaliteter och i stället reducera materialet som används till ”a dead and inert 
form” (Dewey, 1910, s. 194). Liora Bresler (2006) menar till och med – med 
hänvisning till Dewey och narrativt inriktad forskning – att alla former av 
artistiskt uttryck i grund och botten är av berättande karaktär.   

Att se tillvaron som full, eller till och med enbart bestående av berättelser 
samt att förhålla dessa till en vetenskaplig kontext kräver precis som i övrig 
forskning en viss sortering och kategorisering. I forskning där berättelser är i 
fokus beskrivs dessa exempelvis med termer som livshistorisk metod, bio-
grafisk ansats, narrative, stories, little story, grand theory (Georgii-
Hemming, 2005; Bowman, 2006; Kvale & Brinkmann, 2009). Gemensamt 
för så pass diversifierade begrepp och texter är berättelseformens sequence 
and consequence (Kohler Riessman, 2005): händelser väljs ut och organise-
ras, länkas ihop och bedöms som meningsfulla för en specifik målgrupp, 
medan skillnaden kan beskrivas i storlek och ansats, där ”little story [tells] a 
story” och står i kontrast mot ”grand theory [that] seeks to tell the story” 
(Bowman, 2006, s. 9, min kursivering). Skillnaderna mellan narrative och 
story beskriver Bowman (2006) som följer: 

At one end of a continuum lies “mere” narrative; toward the other end lies 
story. As we progress toward the storied end of this narrative continuum, we 
add, successively, considerations like explanation, teleology, unity of purpose 
or intentionality, plot, and so forth. Story is narrative that is designed, among 
other things, to invoke emotional response: to be persuasive. (ibid., s. 7) 
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På motsvarande sätt menar han, med hänvisning till Deweys erfarenhetsbe-
grepp, att narrative beskriver erfarenhet (experience), medan story beskriver 
det som på svenska skulle översättas att erfarande/en upplevelse (an experi-
ence). I intervjusammanhang beskriver Kvale och Brinkmann (2009) skill-
naderna på liknande sätt: fokus kan ligga på enstaka händelser från intervju-
personens liv eller i dennes livshistoria (motsvarar a story/an experience), 
eller på intervjupersonens historia i förhållande till samhällets historia (mot-
svarande narrative alternativt the story/experience). 

Perspektiven blir alltså olika, och innebörden i narrativ som forsknings-
begrepp tolkar jag utifrån detta som ett fokus på ett mindre format. Det fak-
tum att berättelsen – också i det lilla formatet – har betydelse och en plats i 
forskning beskrivs som (en del av) the narrative turn (Kohler Riessman, 
2000; Squire, 2005; Bowman, 2006; Clandinin, 2006; Søreide, 2007). Det är 
en nyckel till information om människors intentionalitet, som i sin tur erbju-
der möjlighet att förstå människors förhållningssätt (conduct) i motsats till 
deras beteende (behavior) (Bowman, 2006).55  

Gemensamt för alla inriktningar och typer av narrativ – oavsett olikheter i 
perspektiv och omfattning – är att de berör tid, plats och socialitet (det per-
sonliga/sociala). Clandinin (2006) beskriver detta, citerandes Clandinin och 
Connelly, på följande vis: 

Using this set of terms, any particular inquiry is defined by this three-
dimensional space: studies have temporal dimensions and address temporal 
matters: they focus on the personal and the social in a balance appropriate to 
the inquiry: and they occur in specific places or sequences of places. (Clandi-
nin, 2006, s. 47) 

 
Även om fokus på dessa parametrar kan skilja sig beroende på ansats får 
forskaren aldrig bortse från någon eller några av dem (Bowman, 2006; Clan-
dinin, Murray Orr & Pushor, 2007).  

Skillnaden ligger utöver fokus och typ av berättelse också i hur man som 
forskare förhåller sig till text: är det vad som ska undersökas eller är det nå-
got forskningen leder fram till? I mitt fall består materialet av text och tal 
transkriberat till text, och kommer att presenteras som text. Det blir då min 
uppgift att, som Kvale och Brinkmann (2009) skriver, rikta ”fokus på texters 
mening och språkliga form” (s. 240).  

I detta arbete ryms narrativ i både metodologi- (4.4.1 Narrativ undersök-
ning, s. 75) och metodavsnitt (4.7.3 Narrativ analys, s. 87), med den åtskill-
naden att det föregående omfattar en helhetssyn på arbetet med forskning 
och till exempel kan inkludera analys av diskurs, ”the kind of things […] 
society and its power structures encourage or permit [people] to say” (Bow-

                                 
55Alltså dessutom en ontologisk och epistemologisk vändning (turn) i synen på ve-
tenskap, vilket the narrative turn som begrepp innefattar (Kohler Riessman, 2005; 
Squire, 2005; Bowman, 2006). 
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man, 2006, s. 8), medan narrativ som analysmetod stannar vid uttalanden, 
”the things people say” (ibid. s. 8), eller en form för forskaren att skriva sin 
analys. Narrativ undersökning omfattar dessutom vad Clandinin, Murray Orr 
och Pushor (2007) beskriver som ”a framework for designing, living out and 
presenting narrative inquiry” (s. 24), en omfångsrikare metodologi utöver 
narrativ analys.  

”Why narrative? Why now?” Frågorna Bowman ställer i sin artikel från 
2006 känns i allra högsta grad relevanta, och med förklaringen att ”telling 
stories is how people everywhere make sense of and share meanings” (ibid., 
s. 7) kunde en kompletterande fråga till den musikpedagogiska delen av for-
skarvärlden bli ”What took us so long?”56   

4.4.1 Narrativ undersökning 
Inom ramen för de pedagogiska och musikpedagogiska forskningsfälten 
beskrivs narrativ undersökning (narrative inquiry) som studiet av erfarenhet 
som berättelse, ett sätt att se på erfarenhet omfattande mer än enbart berättel-
ser och återberättelser; ett forskningsfält för design, genomförande och 
(re)presentation av (ett) narrativ. I korthet: att undersöka berättelser på ett 
berättande vis. Narrativ undersökning delar särdrag inte enbart med andra 
kvalitativa forskningsansatser utan också med filosofiska inriktningar när 
gäller ontologiska och epistemologiska ställningstaganden i fråga om erfa-
renhet, temporalitet, kontext och socialitet (Bruner, 1996/2002; Bowman, 
2006; Clandinin, Murray Orr & Pushor, 2007; Clandinin & Murphy, 2009). 
Definitionen av narrativ stannar inte vid den enskilda berättelsen, utan är 
något som utgör ett konstituerande element för individen i världen och är del 
av relationer mellan individer eller för den delen system (visserligen repre-
senterade av individer).57 Ett sådant system är forskning om utbildning, som 
trots en mängd olika utgångspunkter ändå påverkas av narrativ som ”a fact 
of life, not only […] in narrative studies but in educational studies in gene-
ral” (Bruner, 1996, s. xiv). 

4.5 Enkät, intervjuunderlag och fokusgruppintervju 
Metodvalet för en vetenskaplig undersökning är avhängigt forskarens veten-
skapsteoretiska ställningstaganden, och i mitt fall omfattar dessa pragmatism 
och narrativ undersökning (se 4. Metodisk grund, s. 63). På vilka sätt kan jag 

                                 
56 Clandinin, Murray Orr och Pushor (2007) skriver: ”The term narrative inquiry was 
first used in the educational research field by Connelly and Clandinin (1990)” (s. 
22). 
57 Jämför exempelvis tankarna kring utbildning och demokrati (Dewey, 1916/1997, 
2004; Larsson, 2004, 2007; Bladh & Heimonen, 2006, et al.) i föregående del av 
denna uppsats. 
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då som forskare få tillgång till erfarenheter och berättelser som berör mitt 
syfte och mina frågeställningar?  

För att kunna besvara min forskningsfråga i enlighet med ovanstående har 
jag använt två sätt för att få tillgång till empiriskt material: enkätundersök-
ning med öppna frågor (Scrimschaw & Gleason, 1992; Trost, 2001) och 
semistrukturerade fokusgruppintervjuer (Trost, 1993; Morgan, 1996; Wilson, 
1997; Kirsch, 2001; Krueger & Casey, 2001; Kosny, 2003; Kitzinger, 2004). 
Svaren från enkäten ser jag, då frågorna är öppna, dels som ett sätt att få 
tillgång till informanternas berättelser i skrift och dels blev det en möjlighet 
att förbereda dem inför deras deltagande i den uppföljande intervjun. Svaren 
utgjorde grunden för utformandet av ett intervjuunderlag som sedan använ-
des under samtalen i fokusgrupperna, samtal som spelades in i audioformat. 
Syftet med flera källor för information, i form av text och tal, är dubbelt och 
berör både mig som forskare och informanterna. De senare har genom inter-
vjuerna haft möjlighet att komplettera och/eller ändra samt diskutera sina 
skrivna svar, och jag har som forskare kunnat göra korsreferenser av materi-
al och fått tillgång till kompletterande parametrar som röstläge och interak-
tion med mera. (Morgan, 1996; Hollander, 2004; Broman Kananen, 2009; 
Kvale & Brinkmann, 2009).  

I kommande avsnitt görs en genomgång av enkät, intervjuunderlag och 
fokusgruppintervju relaterat till för undersökningen relevant forskning gäl-
lande valda metoder för att få fram empiriskt material. Genomgången inne-
håller också till viss del problematisering av dessa metoder. 

4.5.1 Enkät 
Inför uppbringandet av empiriskt material till denna undersökning skapades 
som steg ett en enkät som en av källorna (se Bilaga 2, s. 158). Syftena med 
enkätsvaren var dels att kunna ta del av informanternas berättelser genom 
användandet av öppna, genuina frågor där frågeställaren inte erbjuder färdi-
ga svarsalternativ eller på förhand vet vilka svar deltagarna kommer att ge, 
dels att få informanterna förberedda för steg två i undersökningen (fokus-
gruppintervjuer), något som Krueger och Casey (2001) menar är av vikt 
inför en intervju – att förbereda deltagarna på vilka huvudfrågor som kom-
mer att ställas.  

Fördelarna med öppna svarsalternativ är att informanterna själva har 
möjlighet att formulera sina svar, vilket gör att forskaren kan få tillgång till 
svar som hon annars inte kommit på som alternativ till slutna frågor. Dessu-
tom ger de på ett annat sätt än slutna frågor tillgång till informanternas egna 
berättelser. Den som vill lära sig mer om något kan inte förvänta sig att sitta 
inne med alla tänkbara (eller för den delen rätta) svar på frågorna. Målet är 
att få ta del av vad deltagarna anser och använda detta som underlag för ana-
lysen – åsiktsfrågor i stället för sakfrågor (Trost, 2001; Gullö, 2010).  

Bjørndal (2005) anger tre kriterier för vettiga svar på en enkät:  
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• Informanterna ska uppfatta de begrepp som används i enkätfrågorna på 

samma sätt  
• De ska få tillräcklig information om det man vill att de uttalar sig om 
• De ska ha reda på vilken beskrivning de ska ge då de besvarar frågorna.  
 

Det första kriteriet anser jag på ett sätt vara mer relevant för en kvantitativ 
studie/enkät, medan det i detta fall rör sig om att få fram var och ens egen 
berättelse, med variationer eller inte. Sedan kan jag som forskare aldrig med 
säkerhet veta hur, eller garantera att, var och en uppfattar frågorna på samma 
sätt.58 Det gäller dock att ordval och formuleringar är passande för målgrup-
pen, samtidigt som kärnbegreppen ”kunskap” och ”att lära” behövde lämnas 
öppna eftersom elevernas definitioner av och syn på dessa är de relevanta. 
Kriterierna två och tre har jag försökt vinnlägga mig om att uppfylla genom 
att använda min erfarenhet som lärare för att formulera frågor på ett sätt som 
elever känner att de kan besvara (om än med något huvudbry, vilket kanske 
kan ses som ett syfte i sig). Inte heller här hade jag några garantier för hur de 
skulle uppfatta frågorna. 

De två huvudspåren jag ville undersöka genom enkäten var hur gymna-
sieelever på musikestetiska programmet beskriver kunskap och lärande i 
musik, samt elevernas syn på detta relaterat till lärandesituation/plats för 
lärandet: i och utanför skolan. Av den anledningen valde jag att ta med frå-
gor som rörde deras uppfattning om sin musikundervisning i grundskolan, 
och kunskap och lärande i andra ämnen på gymnasiet.  

Utöver detta användes enkätsvaren som material för att skapa ett 
intervjuunderlag inför mötena med fokusgrupperna. 

4.5.2 Intervjuunderlag 
För att lättare kunna få igång ett samtal i en intervjusituation – som av in-
formanterna kan upplevas som ovan eller obekväm – kan olika strategier 
användas, exempelvis en återkoppling till tidigare utsagor (Kirsch, 2001). I 
detta fall hade majoriteten av informanterna besvarat den ovan beskrivna 
enkäten vilket, efter presentation och genomgång av intervjuns upplägg och 
förutsättningar, blev utgångspunkten för intervjun. För att vidare stimulera 
samtalet i gruppen konstruerades ett intervjuunderlag bestående av A4-blad 
med text, figurer och bilder, baserade på och framtagna utifrån en samman-
ställning av enkätsvaren (se Bilaga 3, s. 159). Detta underlag fyllde till viss 
del också funktionen av vad Kvale och Brinkmann (2009) benämner som ett 
intervjumanus, något som baserat på en sondering av terrängen (ibid.) kan 

                                 
58 I detta fall svarade eleverna på enkäten på egen hand eller i närvaro av kontaktper-
sonen på respektive skola, vilket gjorde att de inte hade möjlighet att fråga mig vid 
osäkerhet kring frågor och svar. 
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ge riktning och fokus i en intervju. De begrepp som använts i intervjuunder-
laget är, utöver de från enkätfrågorna, tagna från informanternas svar på 
enkäten, tillsammans med kursnamnen från det estetiska programmet med 
inriktning musik. Tanken med detta var att genom att använda deras egna 
begrepp kunna återkoppla enkätsvaren till intervjusituationen (Kirsch, 2001). 
De bilder som användes visar olika miljöer där musicerande förekommer, 
enskilt eller i grupp, på eller utanför scen och med eller utan publik. 

4.5.3 Fokusgruppintervju 
För att få tillgång till data på individnivå används inom olika forsknings- och 
marknadsundersökningsområden så kallade fokusgrupper, bestående av upp 
till 12 deltagare och en moderator/samtalsledare (Kitzinger, 1994; Kidd & 
Parshall, 2000; Hollander, 2004; Broman Kananen, 2009). Skillnaden gent-
emot andra former av gruppintervjuer är ett fokus på något som innebär en 
gemensam aktivitet – exempelvis att se en film eller i fallet med denna un-
dersökning att utgå från ett intervjuunderlag och den tidigare besvarade en-
käten – och interaktionen mellan gruppdeltagarna. Moderatorn introducerar 
tema och förhållningsregler, uppmuntrar till diskussion och deltar inte själv 
aktivt, så tillvida att det är gruppen som skapar sin egen interaktion genom 
samtalet. För att styra och kontrollera interaktionen kan moderatorn presen-
tera olika slags impulsmaterial, som berättelser, bilder eller liknande. Tanken 
med en fokusgrupp är att deltagarna tillsammans med andra – lättare än i en 
enskild intervjusituation – ska kunna beskriva sina tankar, känslor och åsik-
ter gällande en frågeställning, och eventuellt komma på/uppleva nya sådana. 
Interaktionen deltagarna emellan kan också ge forskaren information gällan-
de ämne och frågeställning (Kirsch, 2001; Krueger & Casey, 2001). På så 
sätt kan informationen bli mer komplex än i fallet med en-till-en-intervjuer, 
eller intervjuer utan ovan nämnda sätt att skapa fokus kring frågeställningen, 
vilket också innebär att individens svar behöver beaktas i förhållande till 
situationen där de ges (tidpunkt, plats, socialitet och intervjuns fokus). Fo-
kusgruppens karaktär innehåller alltså både sociala och multidimensionella 
kontexter, det vill säga den berör såväl relationer som tid och rum (Krueger 
& Casey, 2001; Hollander, 2004). Bland annat i detta ser jag många likheter 
mellan moderatorns roll och hur en lärare kan (behöva) bedriva undervisning 
i grupp, exempelvis i ensembleämnet på estetiska programmet eller i pro-
blembaserad undervisning med tillhörande basgrupper. Det gäller för mode-
ratorn, likaväl som för läraren, att ”läsa av” vad som sker inom gruppen och 
vara lyhörd inför, såväl som i, samspelet med deltagarna. 

När skall man då använda sig av fokusgrupper och vilken sorts informa-
tion är möjlig att få ut av detta? Genom den gruppdiskussion som uppstår 
inom en fokusgrupp är kunskapsutvecklingen gemensam, inte individuell 
(Broman Kananen, 2009), medan datainsamlingen sker på individnivå, om 
än i grupp. ”The participants in a focus group are not independent of each 
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other, and the data collected from one participant cannot be considered sepa-
rate from the social context in which it was collected” (Hollander, 2004, s. 
602). David L Morgan (1996) menar att man genom att sortera deltagare i 
grupper efter kategorier (det kan till exempel gälla kön, klass, kultur eller 
etnicitet) kan säkerställa att de känner trygghet i att dela sina erfarenheter då 
de har tillräckligt med gemensamma erfarenheter, samtidigt som en modera-
tor vars bakgrund ger trygghet åt gruppen och kan få den att slappna av, är 
viktig då det gäller känsliga ämnen. Samtidigt som det inte alltid är tillräck-
ligt för att få deltagarna att bidra – de kan ändå välja att förbli tysta – anses 
ett tydligt definierat mål med fokusgruppen och en kompetent moderator 
minimera risken för att detta inträffar (Hollander, 2004).  

I föreliggande undersökning är deltagarna ungdomar som möter en för 
dem främmande vuxen, visserligen i en för dem bekant miljö.59 De är också 
där i rollen av elever på ett estetiskt program, och fokus för samtalet är något 
som delvis rör deras skolgång, vilket behöver beaktas vad gäller deras inter-
aktion och utsagor. Detta inte enbart då det inom skolforskning påvisats att 
elever ger de svar de tror är de av läraren förväntade, utan också beroende på 
det tryck som kan upplevas av en deltagare inom en grupp att anpassa och 
likrikta sina synpunkter efter vad hon anser vara giltigt inom gruppen (Hol-
lander, 2004). Så länge deltagarna förstår att moderatorn är genuint intresse-
rad av att lära så mycket som möjligt utifrån deras erfarenhet och uppfatt-
ningar, kan problemet med detta minimeras (Morgan & Krueger, 1993; Hol-
lander, 2004).  

Vilka garantier för forskarens/moderatorns genuina intresse gäller då i 
denna undersökning? Trygghet och öppenhet i intervjuerna har kunnat ska-
pas då dessa genomförts på elevernas egna skolor och under ordinarie skol-
tid, där deltagarna har sina roller som elever tillhörande elevgrupper (exem-
pelvis klasser eller ämnes-/instrumentgrupper). Jag har som moderator pre-
senterat mig som forskare och lärare – det vill säga jag är en för dem främ-
mande person men med kännedom om deras situation, förutsättningar och 
eventuella roller – och de frågor och fokus-/impulsmaterial som ligger till 
grund för intervjuerna (och den besvarade enkäten) berör och hänvisar i 
störst utsträckning till skolämnet musik (och andra skolämnen). Frågeställ-
ningar om musik och lärande utanför skolan kan ha underlättat för deltagarna 
att frångå eventuella roller de tar på sig i skolsammanhang, liksom betoning-
en av att jag som moderator är forskare, någon som inte är knuten till just 
deras undervisning eller skolgång. Därmed är det inte sagt att de inte upple-
ver att de svarar ”som elever” i vad de kan betrakta som relaterat till skolar-
bete på just ”deras” skola. Med detta i åtanke är ändå alla svar intressanta för 
mig som forskare att analysera, just för att det gäller elever på gymnasiesko-
lans estetiska program. 

                                 
59 Gäller inte i fallet med fokusgrupperna på den skola där jag själv undervisar. 
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Problemet med anpassande av utsagor härstammar ur ett existentialistiskt 
perspektiv, antagandet att individen är vad som skall analyseras, och att ”her 
’real’ or ’underlying’ views (conceptualised as the views she would express 
’in private’) represent the purest form of data” (Hollander, 2004, s. 611). 
Individen anses besitta information som är ”real”, äkta. Vad som skall analy-
seras i denna undersökning är informanternas utsagor som elever på estetiska 
gymnasieprogrammet, med inriktning musik. Det går inte att bortse från att 
de är individer, men det är deras, i sammanhanget uttalade tankar som ligger 
till grund för analysen. Ur ett pragmatiskt perspektiv utgör det relationella, 
bland annat det intersubjektiva, grunden för kunskap och lärande: vi är inte 
varandra, vi möter varandra. Utsagorna formas genom interaktionsprocesser, 
där eventuellt grupptänkande inte utgör något problem. Detta kontaminerar 
inte, utan utgör data eftersom interaktionsprocesser är viktiga element i indi-
vidernas dagliga liv. Hollander (2004) menar att spänningen mellan dessa 
två synsätt, med pragmatisk terminologi det subjektiva och det intersubjekti-
va (se bland annat von Wright, 2000), ligger till grund för möjligheten att på 
skilda sätt använda sig av fokusgrupper inom samhällsvetenskaper. 

4.6 Informanter 
För att kunna ta del av gymnasieelevers erfarenheter kring musikalisk kun-
skap och lärande ville jag från det estetiska programmet med inriktning mu-
sik få deltagare från ett så brett spektrum som möjligt, och ett antal så stort 
att det möjliggjorde ett meningsfullt genomförande av en kvalitativ under-
sökning baserad på den valda sortens empiri och ett arbete av denna storlek 
(se 4. Metodisk grund, s. 63). Antalet informanter planerades till sammanlagt 
trettiotvå för hela undersökningen, från fyra olika skolor och följaktligen 
med en fördelning om åtta elever per deltagande skola.  

Eleverna som deltagit i studien kommer från sammanlagt fyra olika sko-
lor i två kommuner, bägge tillhörande ett storstadsområde. Skolorna tillhör 
både den fristående och den kommunala sektorn, och programinriktningen är 
såväl nationell som specialutformad. I urvalet finns representerat olika in-
riktningar i genre och ”profil” och instrumentgrupper, samt geografiskt sett 
innerstad, närförort, ytterförort och kranskommun. En av skolorna är den jag 
själv undervisar på, och skälet till att jag tar med material också därifrån är 
möjligheten att ställa information från andras praktik mot den från min egen; 
andra elevers utsagor mot de från elever jag har en lärarrelation till. Jag kan 
då också belysa den förförståelse och erfarenhet jag har som lärare i förhåll-
ande till min roll som forskare. 
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4.6.1 Urval av informanter 
Med hjälp av sökmotorn google.com listade jag gymnasieskolor som erbjöd 
estetiska programmet med inriktning musik i det aktuella området. Av det 
första urvalet om fem skolor (inklusive min egen arbetsplats) fick jag positi-
va svar från fyra. Jag tog en första kontakt via e-post, antingen med dem som 
stod som ansvariga för programmet eller lärare som jag under åren som yr-
kesverksam lärare, musiker och under senare tid forskare kommit i kontakt 
med. Alla i undersökningen deltagande skolors rektorer/ansvariga skolledare 
kontaktades och gav tillstånd att genomföra undersökningen. Den femte 
skolan på min lista föll bort då jag inte fick svar inom tidsramen för insam-
lingen av det empiriska materialet, till vilken den planerade omfattningen av 
antalet deltagare och skolor redan uppfyllts. Inriktning och skolform på den 
skola som föll bort ur det första urvalet finns representerad på övriga skolor i 
undersökningen, varför bortfallet, om än tråkigt, inte ses som avgörande för 
resultatet.   

Urvalet av informanter överlät jag åt skolorna och respektive 
kontaktpersoner. I fråga om den skola där jag själv undervisar överlät jag åt 
kollegor att sköta förfrågning och urval. De krav jag ställt på skolorna är att 
deltagarna medverkar på frivillig basis, att antalet deltagare inte skall över- 
eller underskrida den kritiska mängden för att kunna genomföra 
fokusgruppintervjuer och att skolan gör en bedömning om deltagarna klarar 
av att delta i undersökningens bägge moment, det vill säga av olika 
anledningar inte riskerar att komma till skada eller skada andra. I och med 
detta förfarande fanns möjlighet för skolor att ”skräddarsy” deltagande 
grupper, men jag anser att svaren från en eventuell sådan grupp är lika 
relevant som från andra. För att undvika snedfördelning vad gäller 
inriktning, instrumentval, årskurs och kön stämde jag av med 
kontaktpersonerna då de återkom med information om informanter, och det 
föll sig så i tidsplanen, att de planerade grupperna hade ett tillräckligt stort 
”spann”. I tabellerna nedan visas utfallet över deltagande informanter. 
Sammanlagt deltog trettio informanter (fördelade på skolorna enligt Tabell 1 
och 2), det vill säga bortfallet blev slutligen två av trettiotvå. 
Instrumentgrupperna sträng-, blås-, klaviatur-, slagverk och sång finns repre-
senterade bland informanterna, liksom gymnasieskolans alla tre årskurser. 
Könsfördelningen i informantgrupperna är blandad, men med en majoritet 
pojkar. Jag anser också här att alla svar, oavsett informantens könstillhörig-
het, instrumentval eller årskurs, är relevanta för mina forskningsfrågor och 
för syftet med uppsatsen. 
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Tabell 1: Utfall deltagande informanter i undersökningen 
 Antal 

gruppin-
tervjuer 

Antal elever 
gruppintervju 
1 respektive 2 

Antal elever 
som svarat 

på enkät vid 
intervjutillfäl-

le 
1 respektive 2 

Antal 
enkätsvar 

Könsfördelning 
(P/F) intervju 
1 respektive 2 

Könsfördelning 
enkätsvar (P/F) 

Skola 1 2 3 160 3 1 7 4/0 1/0 5/2 

Skola 2 2 4 3 3 2 5 3/0 2/1 4/1 

Skola 3 2 3 2 2 2 5 0/3 2/0 3/2 

Skola 4 2 7 7 7 5 13 4/3 4/3 8/5 

Summa 8 30 2561 30 30 
20/10 

30 
20/10 

 

Tabell 2: Utfall deltagande informanter i undersökningen 

 Årskurstillhörighet i  
intervjuerna  

grupp 1 respektive grupp 2 

Huvudinstrument per intervju 
grupp 1 respektive grupp 2 

Övrigt 

Skola 
1 

åk3(3) åk1(1) sång(2); elbas(1) elgitarr (1) Grupperna  
sammansatta 
för intervjutill-
fället 

Skola 
2 

åk3(1); 
åk2(2);  
åk okänd(1) 

åk2(1); 
åk1(2) 

elgitarr (4) trummor(1); 
sång(1);  
gitarr(1) 

Grupperna  
sammansatta 
för intervjutill-
fället 

Skola 
3 

Samtliga åk3 Samtliga åk3 sång(3)  trummor(2) Grupperna  
sammansatta 
för intervjutill-
fället 

Skola 
4 

Samtliga åk1 Samtliga åk1 sång(1); trom-
bon(1); piano(1); 
tvärflöjt(1);  
ej angivet(2) 

sång(2); elgi-
tarr(1); trom-
bon(1); eupho-
nium(1); saxo-
fon(1); fiol(1) 

Grupperna 
redan etable-
rade i under-
visning 

4.6.2 Genomförande av enkätundersökning 
Enkäten tillhörande undersökningen skickades via e-post till kontaktperso-
nen på respektive skola som sedan distribuerade den till deltagarna. I två fall 
hjälpte jag till med distributionen på plats; en gång för att kontaktperson och 
skolledning ville träffa mig inför undersökningen liksom på min egen skola i 
de fall där deltagarna hade missat den första utdelningen. Svaren samlade jag 
sedan in via e-post (eleverna skickade dokumentet till mig) eller genom att 
hämta enkäterna på respektive skola.62 Varje elev fick själv välja på vilket 
                                 
60 Vid detta intervjutillfälle dök endast en av fyra elever upp.  
61 Tre (3) enkäter kom in efter det att intervjuerna genomförts och två (2) elever som 
besvarat enkäten deltog inte i någon intervju. 
62 Eleverna ombads då skriva namn, klass och huvudinstrument på sina enkäter. I det 
medföljande informationsbrevet beskrivs att deras anonymitet kommer att bevaras i 
det fortsatta arbetet, exempelvis under intervjuerna. Jag har inte vid något tillfälle i 
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sätt han/hon ville göra. Alla hade vid intervjutillfället inte svarat på enkäten 
och några som svarat på enkäten deltog heller inte i fokusgrupperna. Sam-
manlagt fick jag in 28 enkäter och antalet deltagande i intervjuer var 30 (se 
Tabell 1 och 2 ovan). Vid ett intervjutillfälle var bortfallet av anmälda elever 
så stort att intervjun skedde med en elev, vid ett annat fylldes de frånvaran-
des platser av frivilliga informanter som tillfrågades av skolornas kontakt-
person på plats. Dessa, och de som inte svarat på enkäten i förväg, fick innan 
intervjun påbörjades information om undersökningens syfte, anonymi-
tet/konfidentialitet och tillfrågades ännu en gång om de ville delta. Ingen 
avböjde, varefter de som inte gjort det tidigare fick läsa igenom frågorna för 
att få en uppfattning om fokus för samtalet och tillfrågades ytterligare en 
gång om de fortfarande kunde tänka sig att delta, med samma resultat som 
tidigare: ingen avböjde ett deltagande. 

4.6.3 Genomförande av intervjuer 
I undersökningen har sammanlagt genomförts sju fokusgruppintervjuer och 
en intervju med en enskild elev.63 Grupperna har varierat i storlek från 2 till 7 
deltagare per grupp, och jag har vid varje tillfälle deltagit som moderator. 
Inga övriga har deltagit i, under eller direkt efter samtalen än jag och infor-
manterna. Samtalen har skett under deltagande elevers ordinarie skoltid, det 
vill säga inte vid något tillfälle utanför de ramtider skolorna har i sina sche-
man för undervisning. Två av intervjuerna skedde på lektionstid, men då 
som ersättning för vad som annars skulle ha blivit utebliven undervisning på 
grund av lärares ledighet. 

Vissa elever som anmält sig för att delta i undersökningen genomförde 
inte båda momenten (enkät och intervju), vissa kom till intervju utan att först 
ha svarat på enkäten, två deltagare bestämde sig på plats vid tiden för inter-
vjun att inte delta på grund av skolarbete varpå två som inte anmält sig i 
förväg valde att delta för att efter det fylla i enkäten. En av dessa lämnade 
sedan inte sina svar. Uppföljningen av avvikelser från ursprungliga överens-
kommelser (som uteblivna enkätsvar och frånvaro från intervjuer) gjordes av 
mig tillsammans med kontaktpersonerna på skolorna. Alla i undersökningen 
deltagande elever har givit sitt samtycke till att använda materialet jag samlat 
in i form av enkäter och inspelade intervjuer.    

                                                                                                                                  
mötet med elever och skolpersonal refererat till personer eller skolor vad gäller sva-
ren på enkäten.  
63 Intervjun med den enskilde eleven är inte transkriberad, och alltså inte införlivad i 
materialet. Detta har skett genom min önskan att få tillgång till en eventuell dialog 
mellan deltagande informanter – och därigenom ett eventuellt rikare material – var-
för jag har valt att transkribera gruppintervjuerna  i första hand. Arbetet som licenti-
and på NFS har sedan inneburit att tiden helt enkelt inte räckt till för att hinna med 
denna enskilda intervju – ett bortfall som, om än tråkigt, inte ses som avgörande för 
studiens resultat. 
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Efter inhämtat tillstånd från informanterna – vilket skedde muntligt vid 
intervjutillfällena – har jag spelat in alla åtta elevintervjuerna i mp3-format 
på hårddisk med hjälp av bärbar inspelningsutrustning (Zoom H-4 Recor-
der).64 Intervjuerna inleddes alltid med en återkoppling till deras upplevelse 
av att ha svarat på frågorna i enkäten, med syftet att få igång samtalet utan 
att direkt gå in på vad de svarat och i stället få dem att reflektera över själva 
deltagandet samt vad detta kunde ha inneburit för dem. På detta sätt hoppa-
des jag undvika en oro från deras sida av att jag var där för att presentera ett 
”facit” med rätt och fel svar på enkäten. Därefter utgick intervjuerna från det 
förberedda intervjuunderlaget, och avslutades med en påminnelse om möj-
ligheterna att de om de ångrat sig kunde välja att avbryta sitt deltagande i 
undersökningen – varpå jag i så fall skulle bortse från/makulera deras svar – 
eller att höra av sig till mig, kontaktpersonen på skolan eller mina handledare 
om de önskade ändra eller komplettera något. Ingen av informanterna har 
gjort så. 

4.7 Bearbetning av material 
Nedan redogörs för bearbetningen av det material jag fått tillgång till genom 
enkätundersökning och fokusgruppintervjuer. 

4.7.1 Enkätsvar 
Den information jag fått tillgång till i form av text via enkät har varit i två 
format: digitalt (Word-filer) och i pappersformat. Eleverna har lämnat in i 
olika format beroende på tillvägagångssättet på respektive skola och enligt 
egna önskemål (jag frågade vid de tillfällen jag personligen ansvarade för 
distributionen vad de själva föredrog). Svaren har jag sedan i anonymiserad 
form fört in i en tabell i ett Word-dokument: 

                                 
64 Eleverna informerades om att de som skulle få tillgång till dessa inspelningar var 
jag och eventuellt mina handledare, och att de – liksom enkätsvaren – i transkriptio-
ner och den slutgiltiga texten anonymiseras. 
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Skola  Åk Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 

1. Vad anser Du 
att man kan, när 
man kan musik? 

… … … … 

2. Vad anser Du 
att musikalisk 
kunskap är i 
olika samman-
hang? 

 

a.  I skolan
 

… … … … 

…
 

… … …    
 

… 

Figur 1: Tabell för sammanställning av enkätsvar  

4.7.2 Transkriptioner av intervjuer 
Transkription av informanters tal kan ske på en mängd olika sätt, och de 
intervjuer jag transkriberat är kodade enligt Gail Jeffersons (2004) system 
(se Bilaga 4, s. 163).65 Oavsett system är målet att omvandla tal till text på ett 
sätt som relaterar till syftet, efter vilket detaljnivån på transkriptionen anpas-
sas, och att forskaren ska kunna nå det djup i materialet som anses vara rele-
vant för undersökningen. Noggrannheten är alltså ändamålsenlig. Av bety-
delse för all transkription är medvetenheten om att bearbetning innebär tolk-
ning och att noggrannheten också gäller som garant för att kunna gå tillbaka 
och orientera sig i ursprungsmaterialet (exempelvis i form av tidsmarkörer), 
läsbarhet, tid, plats och situation för materialets uppkomst. (O’Connell & 
Kowal, 1994; Jefferson, 2004; te Molder & Potter 2005; Lindgren, 2006; 
Broman Kananen, 2009)  

I behandlingen av materialet krävs också hänsynstagande till de intervju-
ade, varför jag i mina transkriptioner anonymiserat informanterna och kopp-
lat dem till de svar som de lämnat i enkätundersökningen. Anonymiseringen 
är alltså gjord så att den korrelerar med enkätsvaren. Exempelvis är ”Elev1” 
på ”Skola 1” i transkriberingen namngiven efter motsvarande angivelse på 
den inlämnade enkäten. I de fall då deltagande elever inte svarat på enkäten 
är detta noterat i transkriptionsmodellen, och eleven betecknas i stället som 

                                 
65 Jag har gjort tillägg för att få fram skillnaden mellan informanternas hastighet i 
talet, då det visade sig att de hade olika tempi för sitt talspråk. Då jag markerar  
snabbare talade avsnitt med >  >, relaterar det till skillnaden i hur just den personen 
talat tidigare. När orden ”går ihop” utan avbrott skrivs också orden samman: exem-
pelvis frasen ”Första året jag gick här”, blir i talspråkstext ”första åre ja gick här”, 
och för att påvisa att det inte finns pauser mellan orden ”förstaårejagickhär”. Utöver 
detta har jag också lagt till symbolen ’ för att markera bortfall av stavelser eller ljud 
som inte beror på avbrott i talet, samt vid sammandragningar av ord där delar för-
svunnit. 
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”Elev X/Y/nn”. Alla hänvisningar till kön har tagits bort i transkriptionen 
vad gäller refererande deltagarna emellan, och till personer som nämns vid 
namn eller kön, exempelvis lärare. 

Efter att ha fört över ljudfilerna med de inspelade intervjuerna till pro-
grammet Garageband markerades för orienteringens och analysens skull de 
ställen ut där intervjuunderlagets olika ”bilder” växlar (se Bilaga 3, s. 159). I 
ordbehandlingsprogrammet Word konstruerades sedan en tabell där tid, 
plats, deltagarnas placering i rummet, händelser, utrymme för kommentarer 
och transkriptionen av intervjun förts in enligt följande modell: 

 
TRANSKRIPTION ELEVINTERVJU SKOLA X 
Intervju 1 
Datum: 2009-xx-xx Tid: kl. xx.xx Längd:  xx min Plats: På Skola x, grupprum m glas-
väggar (kärnämnen) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figur 2: Transkriptionsmodell elevintervjuer 66 

I ovanstående transkriptionsmodell har jag skapat kolumner, bland annat för 
varje intervjudeltagare, vilket skiljer sig från utskrifter jag läst som använder 
sig av Jeffersons (2004) teckensystem. Kolumnerna ger en annan grafisk 
överblick av konversationen som äger rum under intervjuerna och en för mig 
tydligare överblick av det polyfona i samtalet, medan symbolerna i transkrip-
tionssystemet står för samma sak. Kate Millett (1975) har på liknande sätt 
använt kolumnsystem för att respektera olikheterna i de deltagandes karaktä-
rer och röster och liknar systemet vid ett partitur där rösterna beskrivs som 
”instruments expressing their diverse experiences” (Millett, 1975, s. 23).67  

Det finns när det gäller transkription av intervjuer inte endast ett giltigt 
sätt, och i detta fall är transkriptionen gjord på två olika nivåer. De först ana-
lyserade intervjuerna (tre stycken) transkriberades på mikronivå för att kun-
na uppfatta så många nyanser som möjligt i vad som sägs. Utifrån detta 
skapades en första preliminär analys inför ett delseminarium i form av ett 
”test”-narrativ. Vid det fortsatta arbetet med intervjutranskriptionerna läm-
nades sedan mikronivån för hela transkriptionen av varje inspelad intervju,                                  
66 Antalet kolumner för elever varierar med antalet i varje fokusgrupp. 
67 Se också Kohler Riessman (2002). 

Tid JoNy Elev 2 Elev 1 Elev 4 Elev 3 ”Bild” från intervjuunderlag Kommentar 
… … 

 
… …   … … 

JoNy 

Elev 2 

Elev 1 Elev 4 

Elev 3 

JoNy 

… …
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sedan mikronivån för hela transkriptionen av varje inspelad intervju, då det i 
”test”-narrativet, tillsammans med analys av enkätsvaren och det utformade 
intervjuunderlaget, formats ett antal koder/kategorier/delresultat utifrån syfte 
och forskningsfrågor som mer i detalj kunde fokuseras i de kvarvarande 
intervjuerna. Detaljrikedomen gav vid den andra transkriptionsomgången 
heller inte ett resultat som motsvarande tidsåtgången för arbetsinsatsen. In-
tervjuerna har förts över till iPod och lyssnats på vid tillfällen då transkrip-
tionsmallen inte funnits tillgänglig, varvid anteckningar gjorts med hjälp av 
papper och penna vad gäller passager som berört ”test”-narrativets utveck-
ling mot en slutgiltig version. Med hjälp av tidsmarkörer har dessa sedan 
återkopplats till vid nästa transkriptionspass. Valet föll alltså på en som hel-
het mindre detaljerad, men för den sakens skull inte mindre noggrann tran-
skription – eller för den delen genomlyssning – av det inspelade materialet.   

Parallellt med transkriberingen har jag också skapat dessa tidigare nämn-
da preliminära koder, och också sökt efter teman, genom att med färger och 
kommentarsfunktionen i programmet markera de ställen där jag vill kom-
mentera på ett sätt som inte (direkt) har att göra med vad som hörs i inter-
vjun. Det har varit saker jag minns från intervjutillfället, kommentarer kring 
terminologi och liknande, och på detta sätt har jag fått möjlighet att bland 
annat reflektera över min roll i intervjuerna och hitta nyckelcitat. Det har 
blivit ett sätt att bekanta sig med materialet. Transkriberingen har till sist i 
nästa steg, analysen, av- och omkodats. Detta för att informanternas berätt-
elser – visserligen i mitt urval – ska kunna bli begripliga och tydliga för en 
(tänkt) läsare. 

4.7.3 Narrativ analys 
Narrativ analys används för att beskriva och belysa erfarenhet ur ett subjek-
tivt perspektiv i en form öppen för andra genom skapandet av berättande 
text.68 Det är en metod där berättelser (av informanter) återberättas (av fors-
kare) inte nödvändigtvis i samma form, men alltid med fokus på tid, 
plats/situation och socialitet i ursprungsberättelserna. ”Storytelling, to put 
the argument simply, is what we [researchers] do with our research materials 
and what informants do to us” är det sätt som Catherine Kohler Riessman 
beskriver det analytiska momentet i narrativ forskning (2002, s. 218). Vidare 
menar hon att objektet som undersöks i narrativ analys är berättelsen i sig, 
och att det kan röra sig om förstapersonsperspektiv lika väl som forskares 
fältbeskrivningar eller ’master narratives’ of theory (ibid., s. 218).69 I denna 
uppsats faller fokus på det förstnämnda – den mindre situationen, elevens 
skildring av (erfarenheter av) musikalisk kunskap och lärande – med fråge-

                                 
68 Med text menas i detta fall det som Kohler Riessman (2002) beskriver som ”work 
that is reproducible (e. g. transcripts of interviews, drafts, publications)” (s. 263). 
69 Se även 4.4 Narrativ, s. Fel! Bokmärket är inte definierat.. 
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ställningen: Varför berättas den på just detta sätt? Det vill säga också beak-
tande situation och tidpunkt för berättelsen. Det är fortfarande individen som 
skapar och lägger fram berättelsen, men som en form av framställning i rela-
tion till omgivningen. Dessa berättelser relaterar jag som forskare sedan till 
ett vidare perspektiv i diskussionsdelen.  

För att det slutgiltiga narrativet (analysen) skall bli begripligt måste det 
transformeras (tolkas) och avkodas det system som i detalj beskriver ta-
lets/berättelsens nyanser (exempelvis Jefferson-systemet). Kohler Riessman 
(2002) och Millett (1975) beskriver det omfattande analysarbetet också i 
avseendet att editera ut sin egen röst och sätta samman en berättelse av in-
formantens röst, och på det sättet ”transform spoken to linear-language” 
(Millet, 1975, s. 22, också citerad i Kohler Riessman, 2002, s. 225).  

4.7.4 Genomförande av narrativ analys 
Det empiriska material som den narrativa analysen baserats på består dels av 
transkriptioner av de inspelade intervjuerna och dels av informanternas egna 
texter: svaren de givit i enkätundersökningen. Efter att ha sammanställt alla 
enkätsvar i ett gemensamt dokument gjordes en sammanställning utifrån 
parametrarna tid, plats och socialitet (Bowman, 2006; Clandinin, Murray 
Orr & Pushor, 2007) samt ytterligare en parameter: musik – ett tillägg jag 
använt tidigare vid narrativ analys för att få ett vidare perspektiv och fokus 
på musiken i musikpedagogiken (Nyberg, 2010a). Genom att nedan visa ett 
exempel på detta system föregår jag något av resultaten, men valet är gjort 
för att läsaren så tydligt som möjligt ska kunna följa bearbetningsprocessen 
av empirin. 

På grund av forskningsfrågorna och informanternas berättelser ligger i 
detta fall materialets fokus – även om alla parametrar behöver tas i beaktan-
de inom ramen för en narrativ undersökning (se kapitel 4.4.1, s. 75) – mer på 
parametrarna plats och musik än på tid och socialitet, vilket också är visuellt 
synligt i exempelbeskrivningen nedan (Tabell 3).70  

 
Tabell 3: Analysparametrar 

Tid Grundskolan: 
Jag tog piano lektioner, och gick i [xxxxx-ortens] orkesterklasser där fick spela ganska simpla 
och tråkiga stämmor, så tyckte jag att det verkade roligt med gitarr i 8an började spela gitarr i 
ett band som jag fortfarande spelar i lite annan uppsättning bara.  
 
Ganska dåligt! Mest Kör sång. Spela barnlåtar.  
 
Den var dålig. Man spelade bara låtar och lärde sig inget egentligen förutom nya låtar. 

 

                                 
70 Detta är enbart ett exempel och inte den slutgiltiga, kompletta sammanställningen. 
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Plats 

 

I skolan 
Gymnasiet (och grundskolan…?) 
I skolan får man vissa genre att spela som man kanske inte lyssnar på annars, det är 
mycket teori 
 
I skola bör man göra teoretiskt rätt […] 
 
Alla kurser ger kunskap som man ska kunna använda som musiker. Gehörs och musik-
lära är i princip bara teori om olika skalor osv medan andra kurserna är ofta att man 
spelar musik enskilt eller i större grupper  
 
Det man kommer ihåg efter gymnasiet och faktiskt kan ta med sig när man söker vidare 
till nåt jobb är kunskap. 
 
Det man lär sig under den kursen [är den kunskap man har med sig i kärnämneskurser-
na]. 
Mer teori 
 
Likheter [i kunskapen i de olika musikkurserna] är väl att man använder sig av teorin 
under alla musiklektioner. Skillnaden är hur man lär ut på dom olika lektionerna. 
 
I skolan får man veta varför allt hänger ihop. 
 
Man måste ha intresse för musik. Andra ämnen kan vara så att man måste veta för att 
man lär sig de i grundskolan. 
 
I skolan: teoretisk musik, noter, gehör osv. men även spela tillsammans med andra. 
Man tar ut låtar till ensemble, man klarar sig bättre på gitarr lektionerna osv.  
på gehör och musik lära lär man sig teori, instrument lär man sig både teori och prak-
tiskt och på ensemble lär man sig praktiskt. [Andra kurser är] bara teori typ.  
 
I skolan lär man sig mer […] 
 
Utanför skolan 
När jag spelar i mina band utanför skolan spelar vi det främst den musiken vi lyssnar på 
och den vi tycker mest om att spela. 
 
[…] utanför skolan har man ingen som säger till hur man bör göra. 
 
Det man kommer ihåg efter gymnasiet och faktiskt kan ta med sig när man söker vidare 
till nåt jobb är kunskap 
 
Utanför skolan: Mer fritt 
 
Utanför förstår man inte riktigt varför de låter som de låter och varför de hänger ihop. 
Utanför skolan: mindre teori och mer spela, ensam eller tillsammans med andra.  
 
[…] men hemma tar man ut låtar och övar.   
 
Samband skolan – utanför skolan 
På gitarren i skolan får jag lära mej olika sätt att spela, och när jag skriver musik till 
mina band kan man använda sig av dom spel sätten 
 
Till ensemble när vi spelar i grupper [användandet av sina MK som elev i skolan] 
Man tar det man kan och använder det utanför också [och i skolan använder jag kun-
skaper jag har lärt mig.  Jag] Plankar låtar, skriver noter osv  
 
Öva, analysera, lyssna och utför! [Det är så man lär sig musik] 
 
Om du kan det du lär dig i skolan så kan du göra det du gör hemma bättre  
öva, öva, öva [det är så man lär sig musik] 
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Socialitet Orkester  
Band 
Skolan   
[skol]Klasser 
Spela tillsammans med andra 

Musik Man kan vara duktigt musikaliskt t ex att vara duktig på att spela, vissa kanske är 
duktiga på musik historia och kan kanske mycket fakta om olika musiker, man kan ju 
också vara kreativt duktig t ex att vara bra på att skriva musik. Om man är duktig på de 
ena måste man inte vara duktig på det andra. 
 
I skolan får man vissa genre att spela som man kanske inte lyssnar på annars, det är 
mycket teori 
 
När jag spelar i mina band utanför skolan spelar vi det främst den musiken vi lyssnar på 
och den vi tycker mest om att spela.  
 
På gitarren i skolan får jag lära mej olika sätt att spela, och när jag skriver musik till 
mina band kan man använda sig av dom spel sätten. [Jag kan använda mina musikalis-
ka kunskaper oavsett om de är förvärvade i eller utanför skolan] Till ensemble när vi 
spelar i grupper 
 
[Hur man lär sig musik] beror på om man ska spela eller kunna mycket om andra. Jag 
lärde mej noter, fick ett bättre gehör när jag tog piano lektioner. Då hade jag en grund 
sen började jag spela gitarr och det var väldigt lätta låtar som jag tyckte var bra, jag tog 
ut låtarna med tabs till en början sen så småningom när jag lärt mej hur gitarren funkar 
så tar jag ut låtar själv och hoppas att jag utvecklas på det sättet. Till skillnad från andra 
ämnen så tycker jag personligen att det är roligt. Men jag tycker det är lättare att lära 
sig musik för att du får man vara kreativ och oftast behöver man inte plugga med 
papper eller penna utan med en gitarr i handen. 
 
[Att kunna musik är att] förstå lite teori och veta varför musik skrivs. [I skolan är MK] 
mer teori. Utanför skolan: Mer fritt 
 
Man kan spela ett eller flera instrument/sjunga och förstå musik på något sätt (no-
ter/gehör) 
 
Musik måsta man öva mycket mer [än andra ämnen]. Man måste öva på båda men 
musik måste man öva mer. 

 
Ovanstående sammanställning fungerade som en första ingång till informan-
ternas berättelser, ett sätt för mig som forskare att bekanta mig med materia-
let. I den fortsatta analysen har den primära utgångspunkten dock varit inter-
vjuerna: frågeställningen utifrån intervjuunderlaget (Bilaga 3, s. 159) och 
samtalen mellan mig och informanterna. Med de första intervjutranskriptio-
nerna som utgångspunkt skapades till ett delseminarium ett narrativ på prov, 
i form av ett samtal mellan två personer: en representerande forskaren och en 
representerande informanterna, att ses som en uppföljande, imaginär inter-
vju. Idén föddes ur tanken på resultatets läsbarhet och tillgänglighet, och har 
vid två tillfällen lästs av på det estetiska programmet yrkesverksamma mu-
siklärare, och också presenterats på internationella musikpedagogiska konfe-
renser (Nyberg, 2010b). Detta sätt att bearbeta och presentera materialet fick 
dock inte innebära ett avkall på akribi, och för att inte gå emot det pragma-
tiska synsättet – där varje individ och enskild röst ska, och har rätt att få hö-
ras – har jag i det fortsatta arbetet med denna form varit noggrann med att 
föra in de olikheter i syn på musikalisk kunskap och lärande informanterna 
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uttrycker, samt att de begrepp som informantrösten använder gällande detta 
är informanternas egna, härrörande från transkriptioner och enkätsvar. På det 
sättet har min egen röst editerats ut från informanternas svar – bortsett från 
tolkning och sammansättning – i arbetet med att omvandla talspråk till ”line-
ar-language” (Millet, 1975; Kohler Riessman, 2002). Denna dialog – i en 
utbyggd version – följs upp av en andra del i uppsatsens resulat, skapad ge-
nom en analys av dialogen för att upptäcka skönjbara övergripande teman 
kopplade till pragmatiska huvudbegrepp, vilket ligger till grund för det sista 
steget i analysen och som utgångspunkt för diskussionen. Dessa teman har 
jämförts med de tidigare nämnda markeringarna/koderna/noteringarna i in-
tervjutranskriptionerna. Under arbetet med att utöka och färdigställa dialo-
gen i del ett, har intervjutranskriptionerna korsrefererats med kategorisering-
en i Tabell 3 (s. 88). Det visade sig då att det var lättare att få ett naturligt 
flöde i berättelsen genom att gå direkt mellan intervjutranskriptionerna och 
enkätsammanställningarna (Figur 1, s. 85). I arbetet med den slutgiltiga ver-
sionen har sedan alla transkriberade intervjuer stämts av del för del med 
dialogen, vilken på så sätt har byggts ut och kompletterats till en utförligare 
och fullödigare version ända tills det att empirin känts ”mättad”. 

Med Kvale och Brinkmanns (2009) terminologi har jag valt att göra ”en 
narrativ återgivning” (s. 307) av intervjudeltagarnas berättelser från intervju-
er och enkät, eller som Donald E Polkinghorne (2005) beskriver det, ”a core 
description of [their] experience” (s. 138). Resultattexten består alltså av en 
fiktiv berättelse i den meningen att den inte är ordagrann, den är skapad och 
tolkad, den finns inte ursprungligen i detta format, men med ett innehåll 
bestående av – och med fokus på – informanternas ordval och meningar 
(också i betydelsen ”syn på”), och för att få texten att flyta och påvisa vad 
som är mina respektive informanternas ordval, har min egen röst skrivits in i 
vissa av informantröstens svar. Det fiktiva i narrativ forskning problematise-
ras av Tom Barone (2010) genom att beskriva förhållandet mellan fiktivt 
(fiction) och verkligt (real) i narrativ forskning som balansen mellan det som 
är tänkt att vara ett isolerat återskapande av omvärlden med läsandet av det 
samma. Det han ser som real är den empiriska ingång och tillgång som en 
forskare har i form av sin erfarenhet av och i mötet med sitt material. Vad 
som behöver beaktas om man ser ett forskningsnarrativ som fiktivt är syftet 
med det skapade narrativet, i vilken kontext det presenteras och på vilka 
möjliga sätt det kan komma att tolkas och användas av mottagaren. Ett narra-
tiv kan också, oavsett om det är baserat fiktion eller verklighet, alltid tolkas 
som just fiktivt eller verklighetsbaserat, något Barone kallar för en möjlig 
double reading. Resultatets första del kan exempelvis i denna form presente-
ras och läsas separat som en fristående del från den övriga texten (vilket 
alltså har provats i arbetet med utformningen). Liksom Barone (2010) ut-
trycker det är förhoppningen att detta narrativ kan tala för sig självt, och att 
läsaren kan relatera till det också på ett personligt plan, baserat på sina egna 
erfarenheter. Språket är bearbetat för att flödet för läsaren ska bli lättare än 
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vad det är i det empiriska materialet, och även om dialogen är fiktiv har stor 
möda lagts på att begreppen hos informantrösten är sådana som verkligen 
förekommer hos informanterna i det empiriska materialet. 

Del två i resultatdelen är en utförligare analys utifrån pragmatiska huvud-
begrepp och de teman som kunnat skönjas i det empiriska materialet. 
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5. Resultat 

Resultatkapitlet består av två delar. Del ett (5.1) är den dialog som utgör 
resultatet av den narrativa analysen av det empiriska materialet, och del två 
(5.2) en sammanfattande analys och problematisering av resultaten, vilken 
fungerar som en överledning till den efterföljande diskussionsdelen.  

Texten i del ett är konstruerad med intervjuunderlaget som stomme, och 
är att ses som en fiktiv dialog – det vill säga den är skapad för denna text och 
har aldrig ägt rum i denna form – där stor noggrannhet och möda lagts ned 
på att utsagor och begrepp ska vara de som informanterna själva använt, 
även om det kan vara så att de kommer från olika intervjutillfällen, personer 
eller enkätsvar. På detta sätt ger dialogen, tillsammans med den uppföljande 
analysen, möjlighet att ta del av informanternas begreppsliggöranden. I dia-
logen förekommer två röster, kallade Den med frågorna och Den med sva-
ren. Detta ska inte ses kategoriskt, utan som just tillhörande en dialog där 
frågor och svar förekommer hos bägge parter, men där den förstnämnda är 
den som tagit initiativet.    

5.1 Dialog  

Så möttes de då till sist, Den med frågorna (DF) och Den med svaren 
(DS). Trots att de mötts många gånger tidigare hade det aldrig varit rik-
tigt som nu. Nu fanns tiden och rummet i det avseendet att de var avsatta 
för just detta ändamål, ett ändamål som förberetts en tid i förväg. Och 
fokus hos de samtalande var riktat mot just frågorna och svaren. I alla fall 
var det så Den med frågorna uppfattade det, för det var ju en bit bort från 
de rum där dennes verksamhet annars utspelade sig. Den med svaren var 
mer på ”hemmaplan” och möjligtvis påverkad av det vardagliga som fort-
gick i omgivningen parallellt med mötet med Den med frågorna. 
 
DF: Tack för att du ville delta i min undersökning. 
DS: Varsågod. 
DF: Hur kändes det att svara på frågorna? 
DS: Jo men det var kul! Både att skriva och att prata om det. Men bara 
för att det var kul betyder det inte att jag tyckte det var lätt. Det är ju 
inte som att svara på ”Tycker du om havregrynsgröt?” direkt, för man 
kommer ju hela tiden på saker allt eftersom.  
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DF: Vad är det för saker du kommer på? 
DS: Oj, det är mycket!  
DF: Om du skulle ge ett första exempel? Vi kommer ju säkert att prata om 
många andra saker vad det lider. 
DS: Det blev ju till exempel så att jag – när jag funderade på din fråga om 
vad man kan när man kan musik – var tvungen att tänka efter på vad 
musik egentligen är, och då blev det som sagt ganska svårt. Men det 
känns som att det var bra frågor att få svara på, och att man vet svaren 
egentligen bara det att man är ovan. Och inte var det kul hela tiden, jag 
menar det här med i och utanför skolan, den skillnaden är ju inte enorm, 
direkt. I alla fall inte när det gäller musikalisk kunskap. Och så tog det tid. 
Jag behövde ju tänka ganska mycket eftersom frågorna kändes nya, 
annorlunda. Jag har en klasskompis som säger att han tänkt på sånt här 
förut, men han är ju ganska ensam om det, och det är inget han eller jag 
har svarat på förut, om man säger så. Det var svårt att veta liksom vad 
svaren skulle vara, även om man som sagt egentligen visste. 
DF: Ok. Svaren var ju tänkta att vara just dina egna, men det förstår jag 
att det inte var lätt om frågorna var ovana, såna som ingen ställt till dig 
förut. Eller var de bara svårt formulerade? 
DS: Ja-a du, den kan du ju fundera på ett tag, he. De var ju väldigt lika, 
frågorna, som sagt, tycker jag. Har du kommit på dem själv (skratt)? 
DF: Alldeles själv, med hjälp av kloka vänner förstås. Men på vilket sätt 
var de lika? För att ställa ytterligare en fråga… 
DS: Jo men det var ju lite samma hela tiden: i skolan – hemma. Ja, utan-
för skolan då, men det är ju hemma också. Sen är ju det här med musik 
så brett, det kan vara så många olika saker, exempelvis att spela, skriva 
musik, att kunna mycket om ett band och så. Och det är ju individuellt, 
hur bra man är på dom sakerna och hur intresserad man är. Jag tycker 
inte att man utan problem kan säga ”Så här är det!”. Jag hade lätt kunnat 
sitta typ en timme med varje fråga i enkäten och fylla ett helt papper bara 
med ett svar, och började ju också tänka på om det bara finns ett svar 
eftersom man får fram en massa argument – för och emot – och eftersom 
de i slutändan inte heller alltid passade ihop. Det kändes ibland som att 
det handlade mer om ”läran om musik” än själva musiken. 
DF: Ja, det kom ju fram i dina svar på enkäten och i intervjun att du ser 
på musikalisk kunskap och musikaliskt lärande som både mångfacetterat 
och personligt. Men i stort så kändes det alltså OK att vara med i en sån 
här undersökning? 
DS: Jo, men faktiskt. Tidigare har man bara tänkt ”ja okej, jag går i sko-
lan och så lär man sig”. Det blev en tankeställare – man sitter och disku-
terar med sig själv om vad man egentligen tycker och tänker. Det var 
ganska skönt att få tycka och tänka till lite själv, för en gångs skull. Om 
musik.  
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DF: Det var kul att höra. Men också lite oroande. Får du verkligen inte 
göra det annars? 
DS: Får och får, jag är inte van att göra det märker jag. I alla fall inte när 
det gäller att tänka på musik – hur jag förhåller mig till vad jag tycker att 
man kan när man kan musik, hur man lär sig och musik på olika platser 
och så. Att tänka på vad man lär sig i skolan och vad man lär sig utanför 
skolan, till exempel. 
DF: Betyder det att det inte är relevant att tänka på de sakerna? 
DS: Det vet jag inte. Ännu i alla fall. 
DF: Det kanske är något som kommer fram när vi pratar om resten? Så 
om vi stämmer av då, dina svar – vad du har kommit fram till när det 
gäller frågorna, är det OK? 
DS: Visst. Har jag något val, förresten? 
DF: Det har du alltid. Men i det här fallet har du gått med på att dina svar 
kommer att presenteras i någon form av arbete, och jag kan bara hoppas 
att det inte känns besvärligt för dig att andra kan ta del av det. Du kom-
mer inte att vara igenkännbar på ett övergripande plan; du kanske känner 
igen dina uttryck i min sammanfattning, men ingen kommer att kunna 
”leta sig tillbaka” till just dig genom det jag skriver.  
DS: OK. 
DF: Tillbaka till avstämningen, då. Som jag tolkar det, och då får du korri-
gera mig om det inte stämmer med vad du menar, så tänker du på detta 
sätt om musikalisk kunskap: Du svarade först att den har tre delar – en 
teoretisk, en praktisk och en del som har med uttryck och känsla att göra. 
DS: Jo, men de sitter liksom ihop, på nåt sätt. I alla fall praktisk och teo-
retisk kunskap. Jag tänkte att det är de som utgör själva kunskapen, det 
som gör att man kan skapa musik som föder känslor. Eller mer som me-
toder, verktyg, som tillsammans hjälper dig att hämta känslor inifrån dig 
själv för att skapa musik. Så den bilden du hade, i intervjuunderlaget, 
visst är den tydlig och bra som uppställning, men samtidigt så stämde den 
inte riktigt för mig. Dels för att det i din bild ser ut som att alla delar är 
lika viktiga, och dels för att man ju inte måste kunna skriva ner någonting 
till exempel för att kunna skapa musik, man kan vara en musiker ändå.  
Men det hjälper ju för att kunna förstå hur musiken är uppbyggd, det är 
större chans att det blir rätt då. 
DF: Rätt, hur menar du då? 
DS: Jo, säg att du har i uppgift att planka en låt – för att du ska kunna 
lära dig att spela den, menar jag – då blir det ju lite konstigt om du inte 
kan översätta det du hör till det du gör. Och ännu värre om du ska spela 
den med andra som inte hört den. Kan du inte förklara den så att de be-
griper eller fattar hur det ska vara så… Sen har man olika uppfattning om 
vad som räknas när det gäller att kunna musik, vad man tycker är defini-
tionen på någon som kan musik. 
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DF: Berätta mer om hur du tänker kring det i förhållande till de olika de-
larna, och om de då ”räknas” på olika sätt, om de blir olika viktiga. 
DS: Huvudgrupper! Man kan se dem som huvudgrupper i musiken. Och 
det kan ju vara tvärtom, att det börjar med känslan och sedan använder 
man sina teoretiska eller praktiska kunskaper för att skapa musik utifrån 
den. Eller som att måla en bild – dina praktiska kunskaper och teoretiska 
kunskaper, de blir din pensel och din färg, liksom. Samtidigt är det väl 
luddigare än så eftersom det som sagt finns såna som gör bra musik trots 
att de inte har någon aning om vad de håller på med och trots att de är 
kassa på sina instrument. 
DF: Vad har de för kunskap då? Om de nu inte har den tekniska förmå-
gan? 
DS: Hmm, det är väl att de har någon form av uttryck eller form av musi-
kalitet liksom på något plan, bara att dom inte har vanan liksom men att 
känslan finns där. Tänker att man kan ju faktiskt ta bort en av de där tre 
och fortfarande skapa musik även om man inte kan utöva den. Har man 
den teoretiska kunskapen så att man kan skriva musik – med känsla för 
den – men inte kan spela den själv är det ju ändå musik. Men med bara 
en av dem, då kan man inte skapa musiken. Även om känslan ibland är 
det som jag tycker är viktigast behövs någon av de andra, i alla fall på en 
grundläggande nivå för att det ska bli något.  
DF: Om du beskriver den grundläggande nivån? 
DS: Ibland blir det liksom praktiskt först, sedan känsla och teori – viktigt i 
den ordningen. Praktiken är ju mer grunden till de andra, mer av en förut-
sättning för mig. Samtidigt så blir det ju rätt stelt när någon bara står rätt 
upp och ner och spelar, hur duktig den än är. Det blir inget speciellt om 
inte känslan finns. Inte intressant, liksom. 
DF: Känslan, finns den hos den som spelar? 
DS: Mer eller mindre. 
DF: I vilken utsträckning? På vilket sätt? 
DS: Eeh, det får du återkomma till senare. I nästa undersökning kan-
ske…? Jag kan beskriva mer om praktisk kunskap och olika nivåer av kun-
skap i stället om du vill? 
DF: Gärna. Hur tänker du kring det? 
DS: Jo när man skapar någonting, genom att spela eller skriva, gör man 
ju någonting, även om man inte är medveten om det själv att det är en 
kunskap man har. Den kunskapen kan vara mer eller mindre djup.  
DF: Så utifrån vad du säger så visar sig teoretisk kunskap och praktisk 
kunskap i att man gör någonting praktiskt, som att skriva musik eller ut-
öva musik, eller pratar om det? 
DS: Det är en sammanfattning, ja. 
DF: Djupet i kunskapen då, du pratar om olika djup och nivåer inom de 
olika kunskapskategorierna? 
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DS: Man vet mer om någonting, helt enkelt. Man kan ta sig runt i de olika, 
som du kallade dem, kategorierna på ett annat sätt om man till exempel 
har övat väldigt mycket. Det blir nog lättare som musiker, till exempel, att 
kunna ändra sitt uttryck om man har koll på teorin och det praktiska. Dom 
”hjälper” varandra kanske man skulle kunna säga. Om man med praktiskt 
också menar tekniskt, så är det ju till hjälp för uttrycket även om det na-
turligtvis kan finnas där ändå. 
DF: Vad omfattar praktisk kunskap enligt dig? 
DS: Att man även om man vet teorin bakom ändå måste öva in händerna 
och hjärnan. Så det blir väl mest tekniskt…? Men sen har vi ju allt det här 
med kunskap om stärkare och sladdar och så, det blir ju också en del av 
det praktiska.  
DF: Om man ”tar bort” det praktiska, kan det fortfarande vara musik? 
DS: Nä, det blir väl svårt. Särskilt när det gäller att få ut och fram ljudet, 
för utan ljud så skulle det inte vara musik. Men samtidigt så beror det på 
vad man menar med praktiskt, också. I ”Fyra och trettiotre”, då börjar 
man väl med att typ stänga locket på pianot och sen vänta. Om det sen 
blir intressant eller bara framstår som att man försöker göra sig märkvär-
dig beror på den som lyssnar.  
DF: Hur märker man det, om någon försöker göra sig märkvärdig? 
DS: Det är jättesvårt. Hur pass väl känner man till den som framför musi-
ken? Det blir lättare om man till exempel ser en video till musiken, det blir 
liksom tydligare då om det är viktigare att synas än att man tycker det 
man gör är bra.  
DF: Bilden gör det lättare att avgöra vad syftet är med att skapa musi-
ken? 
DS: Jo, men det är ju bara ett exempel, kanske lite extremt. Det handlar 
ju som sagt om den som lyssnar också och det man hör. Om den som 
skapar musiken bara utgår från sina känslor och bara ”gör” – utan att ha 
tänkt särskilt mycket på teorin eller det praktiska – kan det ju bli väldigt 
konstigt för en som lyssnar som tycker det är intressant att vara bra rent 
praktiskt, trots att det betyder mycket för den som skapat just den musi-
ken. Man vet liksom inte: är de supermusikaliskt begåvade eller helt ton-
döva? De känns inte som att nån medelbegåvad skulle göra nåt sånt 
(skratt).  
DF: Och det teoretiska då, ”teorin bakom” som du sa tidigare? 
DS: Ja-a, vad ska man säga om den? Teorin fanns väl inte där från bör-
jan, då lärde man sig mer på egen hand genom att pröva och spela det 
man kände för. Den är mer till för att musiker ska kunna kommunicera 
med varandra. ”Jamen ta ett ass-sju”, då ska de fatta att det är ”såhär 
och såhär”. Det hänger ihop med det jag sa om att chanserna ökar att det 
blir ”rätt” och att det teoretiska på så sätt behövs för att man ska kunna 
sprida sin musik. Därför är väl teorin på ett sätt viktigare om man ska lära 
ut, men den är samtidigt viktig för att man ska kunna behärska musiken, 
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som jag sa tidigare. Teorin hjälper dig att bli bättre på det praktiska och 
därför också på att uttrycka dig, även om det inte är så att det räcker 
bara med det teoretiska. Noter är ett exempel på det teoretiska i musiken, 
och också ett sätt att lära sig, det vill säga att kunna bli bättre på det 
praktiska. På det sättet för man över det teoretiska i det praktiska, genom 
att läsa eller skriva noter. Teori, det är ju också om du vill lära dig att 
spela, då är det där du börjar. Men det finns en risk med teori som jag ser 
det, och det är väl att det man kan bli överkunnig. 
DF: Överkunnig?  
DS: Ja, som i att fokus då kan hamna så mycket på det teoretiska att det 
påverkar det praktiska och känslan i musiken. Liknande det jag sa förut, 
när det kan upplevas som att känslan tar överhanden. Om du kan en 
massa om hur musik är uppbyggd men inte kan omsätta det i praktiken, 
så spelar det ju ingen roll hur mycket du kan. Man kan jämföra det med 
språk, till exempel. Om du har läst jättemycket franska, men inte vågar 
använda dig av det så får du inte hela bilden av språket. I svenska kanske 
du lär dig jättemycket om hur språket är uppbyggt, men om du sedan inte 
provar att omsätta det för att kunna utveckla ett mer avancerat språk, så 
spelar det ingen roll hur mycket du kan. Man kan inte bara lära sig gram-
matiken, man måste ju ändå kunna utföra det och lära sig från olika 
vinklar. 
DF: Så grammatikens motsvarighet i musiken är alltså den teoretiska 
kunskapen, och den kan ta överhanden om man fokuserar för mycket på 
den och inte omsätter den med hjälp av någon form av praktisk kunskap? 
DS: Visst, den jämförelsen kan man göra. Men det kan ju också vara så 
att man fokuserar för mycket på det praktiska. Man märker om nån inte 
bryr sig utan bara står och spelar skalor under ett solo till exempel, även 
om den är hur duktig som helst. Det gäller att kunna skilja på tekniken 
och musiken, att kunna få fram känslan i det man har övat då man spelar. 
Att i sitt utövande kunna länka teori och praktik – att använda dem som 
redskap – kan hjälpa dig att hämta uttryck och känsla inifrån dig för att 
skapa musik. 
DF: Återigen: kunskapen i de olika kategorierna påverkar varandra, också 
känslan och uttrycket.  
DS: Ja, och utan känslan, då blir det ”klassiskt” (skratt). Nä, jag skojar 
bara. Det spelar ingen roll vilken typ av musik det är, för om man – oav-
sett instrument – medvetet spelar eller sjunger lika hårt hela tiden, pro-
grammerar det så eller spelar upp musik direkt från ett notskrivningspro-
gram, då låter det ju mekaniskt och riskerar att bli tråkigt. Men det är ju 
fortfarande musik. Det där hänger ihop med skillnaden i hur man ser på 
kunskap i musik.  
DF: Hur skulle du beskriva de skillnaderna i synen på kunskap? 
DS: Man kan dela in det i två olika sorters syn på kunskap, där den ena är 
att kunna mycket om begrepp, genre, smak och nyanser i musiken med 
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mera. Att kalla det för att ”känna till” musik kanske är bättre? Den andra 
har att göra med om man själv kan bli berörd av musik, eller förmedla en 
känsla genom ljud så att man lyckas beröra eller påverka någon annan 
med hjälp av musik.  
DF: Och det är då att kunna musik, att kunna bli berörd och beröra andra? 
DS: Jo, men om du frågade någon annan så skulle den kanske inte hålla 
med om vad jag säger, för det handlar inte bara om att kunna eller inte 
kunna, det är för stort och för individuellt för att kunna ge ett svar som 
täcker in allt och alla. För mig kan musik vara alla möjliga sätt att uttrycka 
sig, och som sagt, att förmedla en känsla med ljud. Och det kan alla i hela 
världen.  
DF: Är det något som alla kan bara sådär? 
DS: Nej, det är ju inte så att man bara vaknar en dag, känner att ”Shit, 
idag kan jag musik!” och kör värsta gitarrsolot. Det är en utveckling. 
DF: Hur kopplar du det till känslor då, det du sa om att alla i hela världen 
kan uttrycka sig med ljud? 
DS: Det finns olika sätt man kan lära sig att uttrycka känslor som kan 
beröra andra, utöver att spela eller sjunga – till exempel att komponera. 
På det sättet kan man också förmedla känslor, genom att ha teoretisk 
kunskap som i hur man skriver ut det i noter. Så musik känns inte som att 
det är nåt man antingen ”kan” eller ”inte kan”. En fyraåring kan musik på 
sitt sätt, och i jämförelse med en femtioåring eller någon som har sjungit 
opera i trettio år så är det väl att se som olika sätt, och kanske att det är 
olika bra. Det handlar om de olika nivåerna av kunskap, till exempel en 
professionell nivå, och djupet i kunskapen. Men jag tycker inte att man 
kan säga att en fyraåring som sjunger, liksom inte kan musik på något 
sätt. Kunskap i musik bygger ju på någon slags grund – att kunna enkla 
beståndsdelar. Kanske några ackord eller att kunna sjunga på ett sånt 
sätt att mottagaren förstår vad det är du förmedlar.  
DF: Hur skulle du beskriva just det: det personliga och individuella i musi-
ken, som jag – även om det är lite mer komplext än så – kopplar till det 
du kallade för att ”kunna” och att ”känna till” musik? 
DS: Eftersom musik påverkar, och egentligen mest handlar om vad man 
själv känner, blir det personligt och individuellt. Det är ju det som är gre-
jen, och som gör att det blir svårt att säga att viss musik är bra och annan 
dålig.  
DF: Det blir en fråga om tycke och smak? 
DS: Jo, men med musiken, och kunskap i musik, kan man också bli ett 
annat jag. Jag har mött flera superblyga personer, som när de ställer sig 
på en scen blir helt annorlunda – jättesociala och självklara. De blir för-
vandlade med hjälp av musiken och vad de kan då, i den situationen. 
DF: Hur tror du att det går till, den förvandlingen? 
DS: Genom att man på något sätt får chansen att upptäcka det, att man 
kan. Det är en sak som är bra med skolan, att man får möjlighet att upp-
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täcka nya saker som man inte visste att man var bra på och nya saker 
man kan tycka om – få lite tips. I skolan kan man utveckla sin personlig-
het på ett annat sätt än om man bara sitter själv, genom att hjälpa och få 
hjälp av andra.  
DF: Och hur lär man sig att tycka om nya saker? 
DS: Om man får och tar möjligheten att fundera, så kan det ju bli så.  
DF: Hur hör det ihop med kunskap som ”att kunna” och ”att känna till”? 
DS: Man kan ju se kunskap som att man behärskar musiken: du kan lite 
mer ingående om musiktermer och du kan ”redovisa” musik på ett sådant 
sätt att du kan lära ut musik till andra, på en väldigt basic nivå. Men frå-
gan om vad man kan, när man kan musik, är fortfarande omöjlig att be-
svara på ett enda konkret sätt. Jag har till exempel kommit på mig själv 
med att sitta och säga att det är viktigt att kunna spela, att det blir bäst 
musik när musiker spelar tillsammans, för att sedan lyssna på musik 
hemma som jag verkligen gillar. Och så är den elektronisk och helt pro-
grammerad (skratt), det blir ju att säga emot sig själv.  
DF: Att du säger emot dig själv, vad kan det bero på, tror du? 
DS: Oj, jag vet inte… Kanske att jag har den inställningen att det kan vara 
olika för alla. Och att jag tycker att det är viktigt, det här att ändå vara 
personlig – att ha ett eget uttryck? 
DF: Hur kommer man fram till det egna uttrycket då? 
DS: Men det är ju olika. Dels för att man hela tiden lär sig nya saker, men 
också för att de kunskaper man har betraktas på olika sätt i förhållande 
till omgivningen. Till exempel i och utanför skolan.  
DF: Berätta mer om det – om vad som är kunskaper i och utanför skolan. 
DS: I skolan är det större krav på vad man ska kunna, och att det man 
kan är begrepp som musiker använder sig av – funktionslära, ackord, 
färgningar och så vidare. Kraven gäller också vad som räknas som kun-
skap. Även om ett eget uttryck också räknas i skolan är det inte lika fritt 
som utanför. För mig är det så att spelar eller sjunger man bra, så gör 
man det oavsett var man befinner sig, och det är ju som sagt omgivning-
en och vad andra anser som ändras och som avgör vad som är kunskap 
för dem. Man anpassar ju kunskapen efter omgivningen, alltså hur man 
använder den, även om kunskapen i sig är den samma. Teorikraven är ju 
inte direkt enorma utanför skolan, till exempel, och det är den största 
skillnaden tycker jag: att fokus är mer på teori i skolan. Ibland känns det 
som att det anses vara viktigare i skolan med teoretiska kunskaper – no-
ter till exempel – än begåvning. Även om man kan vara begåvad teore-
tiskt också.  
DF: Vad tror du det beror på? 
DS: Så är det ju i alla ämnen i skolan när det gäller betyg, att om du inte 
är där på lektionerna och har större begåvning än den som hänger med på 
lektionerna och läser extra, så kan man få samma betyg. På det sättet är 
det mer strikt än utanför skolan – det är mycket ”regler”, kriterier för att 
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kunna uppnå vissa betyg och så. Det är väl därför det känns som att det 
är mer ”från grunden” i skolan än utanför. Samtidigt så är det kul, och vi 
gör det vi gillar. Det kan vara skillnad mellan skolor också. I vissa skolor 
kan det vara väldigt strikt, som i att “det här ska du lära dig” liksom, me-
dan i andra skolor ger dom en hjälpmedel så att man får själv får välja sitt 
eget sätt att lära. Jag tänker inte så mycket på det strikta sen jag började 
på den skola där jag går nu, och eftersom jag går en musikskola så är det 
naturligt att kraven på vad jag ska kunna i musik är högre än i andra sko-
lor.  
DF: Hur kan de kraven se ut? 
DS: Det handlar ju om många olika sidor av musikalisk kunskap i skolan, 
allt från instrumentspel till komposition av låtar och analys av musikstyck-
en till hur man hanterar ljud i musikprogram och inspelning och mixning. 
För mig är det viktigt att alltid kunna hänga med i musiken jag spelar eller 
sjunger och veta vad som händer. Och det, kom jag på nu, är också mu-
sikalisk kunskap för mig: att veta vad som händer och hänga med i musi-
ken när jag spelar eller sjunger.  
DF: På vilket sätt gör du för att hänga med? 
DS: För mig är det genom att man kan förstå musiken på tre olika sätt, 
samma som de olika kunskaperna: genom teorin, praktiken och uttryck-
et/känslan. Säg att det kan vara att man hör musik som låter sorglig, då 
så känner man sig sorgsen – eller tvärtom. Det får jag möjlighet att öva 
upp i skolan genom att lära mig förstå musik genom musikteori, lyssna 
och att praktisera den, också tillsammans med andra.  
DF: Och utanför skolan då? Du nämnde tidigare att till exempel teorikra-
ven inte var ”enorma” utanför skolan. 
DS: Det känns som att det mer är spelandet som räknas utanför skolan, 
att kunna fånga en publik, eller att man kan skriva låtar. En gatuartist till 
exempel står ju inte och läser upp vilka toner det är han spelar och vilken 
taktart det är, utan fångar publiken med instrumentet. Det är friare utan-
för skolan på det sättet, att kraven är mindre och att det är mer intresse. 
Du gör det på dina egna villkor och kan lära dig mer om det som passar 
din egen smak. Jag kan välja mer vad jag själv vill uppnå med min utbild-
ning och följa min egen kapacitet.  
DF: Utbildning? 
DS: Ja, det jag gör utanför skolan är ju en utbildning också. Genom att 
välja själv och följa min egen kapacitet så får jag den musikaliska kunskap 
jag letar efter, vare sig det har att göra med teori eller praktik. Jag och 
mina kompisar har i och för sig lite olika uppfattning om det där, som att 
det är i skolan man lär sig, och utanför får man chansen att använda sig 
av kunskaperna ”i verkligheten”. Men det är ju mer fokus på att ”lära sig” 
i skolan än utanför, så det stämmer ju på det sättet. 
DF: Vad tror du det beror på? 
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DS: Vi går ju i skolan för att lära oss. Utanför skolan beror det antagligen 
på vilka samanhang vi spelar i. Kanske mest på hur mycket vi tänkt på 
hur och var vi lär oss.   
DF: Hur skulle du beskriva skillnaden mellan utbildningen i och utanför 
skolan? 
DS: När det gäller kunskap i musik är det ingen skillnad, den är ju som 
jag sa förut den samma oavsett var jag är – spelar du bra utanför skolan 
så spelar du bra – men de kompisar som inte går på estetiska program-
met ser ju på den på ett annat sätt. I skolan så blir jag mer av en i mäng-
den, och det är inte alltid som det är lika hög nivå när man spelar med 
andra utanför, som i skolan. Men ibland kan det ändå kännas som att det 
är friare i skolan, för där behöver jag inte hela tiden visa upp vad jag kan. 
Det beror ju också på om det är i band eller orkestrar i kulturskolan, och 
om man tar lektioner eller så, då blir det ju mer likt att spela i skolan. Och 
så det att skolan är mer teoretisk. Skillnaden blir väl mest i hur man lär 
sig.  
DF: Det är ju en annan av de sakerna jag tycker är spännande att få höra 
dig berätta om. Hur lär man sig musik? 
DS: Den frågan hade du i enkäten, eller hur (skratt)? 
DF: Det stämmer, det blir lite samma sak. Men det är viktigt för mig att 
diskutera det du har skrivit, dels för att du kanske har kommit på mer och 
dels för att det blir en annan sak att prata om det. Är det OK?  
DS: Visst.  
DF: Så tillbaka till frågan: hur lär man sig musik? 
DS: Man övar. 
DF: Inte mer komplicerat än så? 
DS: Nä. För om man inte gör vissa saker i praktiken kan man inte veta 
hur och vad man lärt sig. Men att öva kan ändå innebära vad som helst. 
Det kan vara att man lyssnar på musik, att man är omgiven av den och 
får på det sättet liksom in det, till exempel att man växer upp omgiven av 
musik.  
DF: Det verkar som att ”öva” kan innebära olika saker, med det gemen-
samt att man då på något sätt ”gör”, också för att kunna avgöra om man 
lärt sig? 
DS: Och det beror också på hur man definierar vad det är att kunna mu-
sik, och på vad man ska lära sig. Är det till exempel att man ska förstå 
känslorna, då lär man sig genom att öva och lyssna mycket på musik. I 
ensemble handlar det om att spela tillsammans, och det kan man ju inte 
göra ensam eller utan att spela. Men om man med att kunna musik menar 
att det är att kunna all teori som är möjlig, då är det mer ett pluggämne. 
DF: Då är det alltså skillnad på att öva och att plugga? 
DS: Eeh, ja. Säg att man övar och läser. Eller det att många övar otroligt 
mycket teknik på sitt instrument och inte riktigt skiljer på det och att öva 
på musik. Att öva skalor är inte att öva musik, det är att öva teknik också. 
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Man kan se skalor som musikens multiplikationstabell. Sen måste man 
lära sig att skilja lite på det där: när övar man på sitt instrument och när 
övar man musik? Som en lärare säger: man har ett yttre och ett inre in-
strument, och det hänger väl ihop med om man kan, och ska, använda 
det praktiskt eller om det är teoretiskt. Ensemble är ju till exempel inget 
man får ett häfte i, och så gör man som det står, det går nästan bara ut 
på erfarenhet av det. Det är inget pluggämne. 
DF: Hur skulle du beskriva ett ”pluggämne”? 
DS: Ett ämne där det är mycket som ska läsas. Som jag sa, så finns det 
inte så många böcker att läsa i ensemble, till exempel, medan teorin bak-
om musiken inte är nånting du bara kan lyssna dig till direkt. 
DF: Att plugga är alltså mer kopplat till det teoretiska? Börjar det alltid i 
den änden när ni har teoriundervisning, i att läsa? 
DS: Det har jag inte tänkt på. Kanske för att du inte skrev den frågan i 
enkäten (skratt). 
DF: Oops. Jag får väl gå till mig själv, och hur jag och mina kollegor bru-
kar göra som lärare i den frågan. Men det ska jag inte ta upp tid för här 
och nu. Vi kanske kan prata mer om hur man lär sig? Vad finns det mer 
att säga? 
DS: Vad vill du veta? 
DF: Allt! För mig finns inga dumma eller ointressanta svar när det gäller 
det här. 
DS: OK. Men det är ju individuellt, det här hur man lär sig, precis som 
med uppfattningen om vad musik och kunskap är. Alla har olika sätt. 
DF: Men för din del, då, hur skulle du mer beskriva lärande? 
DS: Ja då måste man förstå alla de där tre delarna i kunskapen själv. Det 
hänger ihop med att man inte kan säga ”jag kan musik” eftersom det är 
individuellt. Det handlar mer om att utveckla sin förståelse för olika saker. 
DF: Förståelsen, innebär den att man lärt sig? 
DS: Jo, men man blir aldrig fullärd, så det är svårt att säga nåt allmänt 
om ”när man kan” och ”hur man lär sig musik”, det är mer upp till en själv 
att förstå de olika delarna. Om man nu ska göra skillnad på att lära sig 
och att förstå det. 
DF: Hur gör man för att kunna förstå? 
DS: I princip genom att utveckla det här med det teoretiska, praktiska och 
känsla/uttryck. 
DF: Då finns det som jag ser det ett sätt att förklara ”hur man lär sig mu-
sik”, men att det är individuellt och därför kanske inte giltigt på samma 
sätt för alla. 
DS: Kanske det. Det beror ju på vad som är i fokus, vad man ska lära sig 
av teoretiskt, praktiskt och uttryck/känsla. Man lär sig inte bara genom att 
spela och sjunga, och det kan finnas andra mål än det också.  En annan 
grej som gäller för de flesta är väl att det kan vara bra att först hitta nåt 
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som man trivs med, ett instrument kanske som känns bra, där man sen 
kan hitta ett sätt att spela på som man tycker är kul.  
DF: Att börja med det man gillar och tycker är intressant? 
DS: Ja, eller börja med nåt lätt, liksom. Det är väl bra om man lär sig 
noter direkt från början, också, för då förstår man mer och kan ta hjälp av 
det teoretiska. Blir det mycket ”pluggande” så går det liksom ut över spe-
landet och känslan, man får inte chans att vara på samma nivå där. Känns 
det igen, det där med att allting hänger ihop? 
DF: Verkligen. Det är, som du säger, komplicerat det här med musik. Och 
med lärande. Vad finns det som påverkar lärandet, när man väl börjat 
med något? 
DS: Oj, det är många saker. Metod är en, hur man gör när man lär sig. 
DF: Berätta mer. 
DS: Hmm, det hänger ju ihop med om det är i skolan eller inte. Där måste 
man lära sig vissa saker och då blir det att man måste lära sig det 
strukturerade, medan det är friare utanför. Men om man då jobbar på 
samma saker hemma så blir det ju en blandning av lite friare och mer 
strukturerat.  
DF: På vilket eller vilka sätt kan metoden vara friare? 
DS: Man kan ju lära sig genom att lyssna, då man är på konsert eller 
hemma. 
DF: Och i skolan? 
DS: Inte lika fritt, men hur hänger ju också ihop med det jag sa tidigare: 
vad är det man ska lära sig? Och var? Ska man lära sig om ett band eller 
teori, eller ska man lära sig spela? Är det i skolan eller inte? Då använder 
man ju olika sätt. 
DF: Varför tror du att det blir olika sätt? 
DS: I skolan så är det ju beroende på ämnet – vad det handlar om – hur 
man gör för att lära sig. Det känns ibland som att till exempel Gehörs- och 
musiklära inte handlar så mycket om uttryck och känsla, trots att det kan 
vara ett sätt att beskriva och lära sig det. Det är mer som ett hjälpmedel, 
medan exempelvis Musik och kommunikation mer handlar om att framföra 
något och mycket om en själv. Som jag sa förut: inte många böcker i 
kursen Ensemble. Eller i en orkester. 
DF: Och de kurserna eller grupperna är då inte hjälpmedel eller verktyg 
för att lära, på samma sätt? 
DS: Om jag tar det här med att ha koll på vad som är teknik och vad som 
är musik när man spelar på sitt instrument, så är det man lär sig på in-
strumentet något man kan tolka som musik.  Tekniken och instrumentet i 
sig är mest verktyg för att kunna göra det; att lära sig och skapa det som 
kan tolkas som musik. Ett sätt att göra det lättare, det är att öva upp 
tekniken på sitt instrument. Då hjälper det yttre instrumentet det inre, 
ungefär som det där att teorin, praktiken och känslan/uttrycket hjälper 
varandra. 
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DF: Kan det vara tvärtom, att det inre hjälper det yttre? 
DS: Det har jag inte pratat om med min lärare, den som sa det där med 
inre och yttre. 
DF: Men om du tänker utifrån dina egna erfarenheter av dem, hur förhål-
ler de sig till varandra? 
DS: Då är det väl det här med intresset och känslan – vad jag vill få ut av 
musiken. Att det inte blir sådär att man bara spelar eller sjunger skalor 
upp och ner, utan att det blir mer av musik om jag kan koppla ihop dem. 
Har man det ena och inte det andra så kan det ju hamna där i att det blir 
tråkigt, både för den som gör musiken och den som lyssnar. Det måste 
finnas en grund till varför man spelar musiken. 
DF: Var finns den grunden? Har man den från början, eller är det något 
som man kan hitta eller lära sig? 
DS: Man har det med sig i sin begåvning. Men den som genetiskt är mind-
re begåvad kanske ändå är duktigare eftersom den har tränat och kanske 
har ett större intresse. Lite som med det jag sa om betygen: man kan 
utvecklas genom att jobba med den begåvning man har från början. Så 
det är ju som en grund, att man klarar av att göra saker. En annan är att 
vilja lära sig nya saker, och det kan ju vara nåt som ingår i skolan till ex-
empel. Man vill lära sig för att det är nåt som man måste. Det blir ju inte 
samma sak då, i och för sig. Ta det där med att det kan vara bra att lära 
sig noter från början, då kan det yttre hjälpa det inre och tvärtom. Man 
kanske kan uttrycka sig på ett annat sätt då med hjälp av noterna, och 
inte bara låta kunnandet på det yttre instrumentet bestämma. Man behö-
ver släppa fram det inre, men det beror också på om det är många som 
spelar tillsammans. I en orkester behöver man veta vad ett crescendo 
innebär, men man kan inte göra en helt egen tolkning som sticker ut så 
mycket att det märks. Om man lyssnade på var och en i en orkester skulle 
man kanske höra skillnad, men det gäller att tolkningen bidrar till helhe-
ten, till det gemensamma. 
DF: Är det någon skillnad beroende på vilket det yttre instrumentet är, 
påverkar det en på något sätt? 
DS: Dels det att man ska gilla det. Men sen är ju rösten ett instrument 
som skiljer sig från andra. Det är ett instrument som alla har medfött och 
alla har väl sjungit någon gång. Det är också olika om det är ett ackord-, 
melodi- och rytminstrument och genren det förknippas med. 
DF: Är det en fördel då, som sångare har? 
DS: Nja, det beror på. Har man lärt sig nåt sångtekniskt kan det ju vara 
svårare att komma åt det i och med att du inte ser det på samma sätt 
som exempelvis en greppbräda. Vissa tycker att det också är ett känsliga-
re instrument – hur mycket och länge man kan hålla på. Och kanske just 
av den anledningen att man inte ser. Men oavsett instrument så behöver 
man känna efter så att man inte sliter ut eller skadar sig. Sett till genre så 
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har det väl också lite att göra med hur det är upplagt, om flera lär sig 
samtidigt.  
DF: Påverkar det hur man gör när man lär sig, vilket det yttre instrumen-
tet är? 
DS: Det beror ju på vad man kan. Är man till exempel bra på noter så kan 
man använda det till allt, och använder man visualisering spelar det ingen 
roll vilket instrument det är. Sen finns det väl mer av vissa saker för vissa 
instrument, på Internet och i böcker. Med sången blir det väl av den an-
ledningen mer att man lyssnar kanske?  
DF: Hur kan det se ut i skolan, den skillnaden? 
DS: Hur menar du då? 
DF: Jag tänker i de olika musikkurserna, om det blir skillnad i sättet att 
lära sig beroende på vilket det yttre instrumentet är?  
DS: Det beror väl mest på vad man har lätt för, egentligen. Samtidigt är 
det ju alltid en fördel att kunna noter, oavsett kurs eller instrument. Och 
att ha ett bra gehör. Men det blir ju ingen garanti för att det låter bra om 
man till exempel sjunger i kör men inte har koll på sångtekniken.  
DF: Men man kan höra om det låter bra eller inte? 
DS: Ja. Sen är det en fråga om hur man hanterar det. 
DF: Jag antar att samma sak gäller omvänt, att det hänger på hur pass 
väl man behärskar spelteknik på det yttre instrumentet? 
DS: Jo, men det kan vara grymt kul! Alltså att spela instrument man inte 
kan. Om man gör det tillsammans med andra kan man hjälpa och tipsa 
varandra om hur man själv gör. Jag och en annan hade varandras instru-
ment, så vi hjälpte varandra och helt plötsligt lät det bra fast vi aldrig 
hade spelat varandras instrument förut!  
DF: För mig hänger det du just berättade ihop med en annan av mina 
frågor. Vi har pratat om musikalisk kunskap inom de olika musikkurserna 
som du läser på det estetiska programmet, och hur de kan hänga ihop på 
det sättet. Finns det någon liknande koppling mellan kurserna i hur du lär 
dig? Och i så fall, kan den kopplingen vara till hjälp när du lär dig? 
DS: Ett sätt kan ju vara de innehåller samma moment – vad kurserna 
bygger på – om de innehåller samma saker. Rytmik finns ju i till exempel i 
Gehörs- och musiklära och i Körsång och så vidare. Sen beror det på vad 
man gillar och vilken möjlighet man får att koppla ihop dem. Om man 
plötsligt hittar nåt i en kurs man tycker är coolt, till exempel en rytm så 
kan man ju ta med sig det till en annan kurs, huvudinstrumentet till ex-
empel. Att jobba i projekt som ska upp på scen gör att det blir väldigt 
tydligt vad man använder de olika kunskaperna till.  
DF: Hur kan ett sådant se ut? 
DS: Olika stora eller små konsertprojekt eller föreställningar. Det kan man 
också använda sig av när man spelar live utanför skolan, man vet mer om 
hur man ska vara på scenen. Vi har till exempel skrivit egna låtar som vi 
sedan ska lära andra att spela. Det blir en form av ledarskap där man – 
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precis som i att hjälpa varandra att lära sitt eget instrument – ”delar lär-
dom”. 
DF: Hur mycket sker det på egen hand? 
DS: Det är olika beroende på. Lärare finns ju alltid att fråga och få hjälp 
av i såna projekt. 
DF: Du sa att det beror på vad man gillar också, utöver möjligheten att 
koppla ihop kurserna. 
DS: Jo men det handlar ju om att man är intresserad av det kursen inne-
håller. 
DF: Hur blir man det? 
DS: Som jag sa förut så kanske man hittar nåt som är coolt, eller att man 
känner att ”det lät ju bra”. Och om man kan hitta kopplingarna till annat 
man gör i skolan och utanför. Det kanske är lättare för en som har sång 
som huvudinstrument att känna att Körsång är viktigt, och då blir det 
kanske intressantare också. Det är ju också beroende på ur långt man 
tycker att det är värt att utveckla saker. Är det så att jag tycker jag har 
lärt mig tillräckligt för att kunna använda det vardagen redan i sjuan, och 
om jag inte kommer att jobba med det efter skolan, då kan det kännas 
lite onödigt att ha det i skolan flera år till. Visserligen stöter man ju på 
saker i skolan man annars inte skulle ha gjort eller hört. Men vi är ju olika, 
i vad vi gillar och hur vi ser på kurserna och kopplingarna. Vi har olika sätt 
att lära oss. 
DF: Kan du ge exempel? 
DS: Dels det jag sa om att man använder sitt huvudinstrument i olika 
kurser, då blir det kanske ett personligt intresse. Sen gör man ju som sagt 
på olika sätt. Vissa kanske börjar med att lyssna, eller kolla i böcker eller 
på nätet. En kompis lär sig till exempel texter genom att läsa på andras 
läppar. Andra förstår mer när de ser helheterna, som i ett projekt där flera 
kurser eller samma saker ingår, eller uppfattar att man ska dra paralleller 
i och mellan andra kurser än de i musik. 
DF: Vad kan det bero på? 
DS: Jag vet inte. Kanske på hur man gjort förut, i förra skolan på högsta-
diet? Om det känns som att det förut handlat mest om att bara kunna det 
konkreta, ”kunskapen”, och att det nu handlar mer om att ”kunna”? Det 
kan ju bero hur man ser på kunskap, om den är konkret. Vill man ha kon-
kreta saker att göra kopplingar mellan kan det ju kännas jobbigt att dra 
paralleller och koppla ihop dem om man inte riktigt uppfattar att koppling-
arna finns där. Sen är ju kärnämnena inga ämnen där man behöver ”spela 
upp”, det är mer att plugga. 
DF: Vad är viktigast, det konkreta eller att dra paralleller? Och vad inne-
bär det om man får ”spela upp” i ett ämne? 
DS: För att börja med den andra frågan så är det väl det där med att få 
chansen att använda det som ingår i en kurs eller ett ämne, som i projek-
ten jag pratade om förut. Och när det gäller den första frågan så är inget 
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av dem är viktigast. Man behöver kunna dra parallellerna, men också ha 
nånting att dra dem emellan. Att bara ha koll på det konkreta, då blir det 
inte intressant. 
DF: Hur gör man för att en kurs eller ett ämne och innehållet ska bli in-
tressant? 
DS: Finns känslan och uttrycket där? Vilken nytta har du av det? Kan man 
använda det man lär sig för att göra nåt bra i samhället, eller som sagt 
använda det i framtiden när man jobbar – det är ett sätt att tänka. Ett 
annat är om man tycker det är kul från början och om man kan hitta på 
nya saker, en egen sport i idrotten kanske? Koppla in känslan. 
DF: Som i att ”spela upp” då kanske. Har du nån ny sport på lager? 
DS: ”Jag ska nu uttrycka mina känslor genom fot-pingis!” (Skratt) 
DF: Det låter ju lysande (skratt). Och som att fantasin har kommit till 
användning. Vilka andra saker finns det som har betydelse för intresset? 
DS: Det är viktigt vem man har som lärare i ett ämne. En lärare behöver 
ha teoretisk kunskap att läras ut, och sen praktiskt kunna lära ut det och 
samtidigt också ha en känsla och ett uttryck så att eleverna blir intresse-
rade. Som att kunna förklara saker på ett tydligt sätt så att man förstår, 
och inte gå vidare utan att veta att eleven har kunskapen. 
DF: På vilket eller vilka sätt kan en lärare veta eller få reda på det? 
DS: Lärare måste ha en social förmåga och kunna lyssna och prata med 
eleverna så att de förstår. Om läraren har det, och verkligen brinner för 
sitt ämne och för att undervisa, samtidigt som den är intresserad av vad 
jag tycker och tänker, då kan det funka riktigt bra.  
DF: Funka på vilket sätt? 
DS: ”Stämmer” man med sin lärare, då blir det bättre. Om läraren är trev-
lig och snäll och förstår hur vi har det, hur ungdomar lever idag.  
DF: Hur påverkar det då dig som elev, om en lärare är på det sättet som 
du beskriver?  
DS: Det kan vara kul fast jag egentligen inte tycker att ett ämne är det, 
eftersom jag blir intresserad.  
DF: Är det olika beroende på ämne? 
DS: Nej. Jo, om man ser till vad man gillar från början, förstås. Men blir 
jag intresserad av nåt jag inte gillar från början lägger jag ner mer tid, 
och lägger jag ner mer tid lär jag mig mer. Men det får ju inte bli så att 
det enda man får höra av en lärare är allt antingen bara är ”bra” eller 
”dåligt”. Man måste få beröm samtidigt som man får reda på om något 
kan bli bättre. I alla ämnen måste man få reda på hur man ligger till så att 
man kan förbättra sig om det behövs. Det måste finnas en balans mellan 
positivt och negativt och att alla vet målen, vad man bör kunna. Att det är 
tydligt. Och att man utifrån det kan sikta in sig på vilket betyg man vill ha. 
Då gäller det också att läraren har koll på vilken nivå eleven ligger på, och 
inte sätter ribban för alla vid de duktigaste eleverna, att det liksom blir 
MVG som är ”mallen” som gäller för alla. Alla kanske inte kan nå alla nivå-



 109 

er, så ett läxförhör till exempel som innehåller det man bör kunna, ska 
ligga på en sån nivå att alla kan klara det även om de behöver kämpa lite. 
Att det inte blir, och känns som, att man behöver nåt magiskt sätt för att 
kunna ta sig dit. 
DF: Berätta mer om hur du ser på vilken ”nivå” man ligger på och hur 
man ”lägger ribban”? 
DS: Det känns som att det är lättare i ämnen som musik och idrott att 
veta och märka vilken nivå man ligger på. I dem kan det kännas lättare 
att utgå från ens egna förutsättningar eftersom alla har olika nivåer och 
kan så mycket olika saker från början. Men ribban måste som jag sa förut 
läggas efter vad man bör kunna i ämnet, och att det inte är MVG-nivån för 
alla för alla kanske inte kan eller vill komma dit. 
DF: Får ni vara med och bestämma vad man bör kunna? 
DS: Njäe, vi får komma med förslag på vad vi vill spela eller sjunga. 
DF: Vem bestämmer då? 
DS: Det är ju mer vad som är bra att kunna som bestämmer det. Ibland 
kan det ju bli så att läraren ställer fram noter och säger att ”det här ska 
du kunna till nästa gång”, så då är det bara att gå hem och öva. Är det så 
att man inte kan noter så bra så får man plugga på det, helt enkelt, så 
man inte kommer till lektionen med ett ”ööh, vet ingenting”. Om man inte 
kan det till nästa lektion kan det bli att man är körd.  
DF: Vad händer i så fall? 
DS: Läraren blir Godzilla. (skratt) 
DF: Och det vill man inte? (skratt) 
DS: Näe, inte direkt. 
DF: Är det därför du övar, för att läraren inte ska förvandlas till Godzilla? 
DS: Näe, det är mest för att man har intresse för saker och vill lära sig. 
Man måste ju göra saker för att utveckla erfarenheter. Som det där med 
att inte enbart kunna lyssna sig till teori till exempel: har man inte full koll 
är det lika bra att sätta sig ner och plugga sig till det. Sen om man till 
exempel har en låt som ska spelas i ensemble en låt som man inte gillar 
själv, då övar man på den för att inte svika de andra i bandet. 
DF: Det kan alltså finnas olika anledningar till varför du lär dig saker, som 
intresse, vad som är bra att kunna och då ibland för att ställa upp för an-
dra eller för att en lärare inte ska förvandlas till Godzilla, om vi nu får 
kalla det för det. 
DS: Stämmer bra tycker jag, och är helt OK för min del. 
DF: Hur blir det om du inte har en lärare då, till exempel utanför skolan? 
DS: När det gäller att lära sig musik, menar du? 
DF: Precis. 
DS: Då blir det mer ens egna intresse som styr. 
DF: Jag tänkte på vilket sätt du gör för att lära dig. 
DS: Aha, okej. Man lär sig utifrån sina egna kunskaper, och man kan ut-
forska ”vad kan jag” och ”vad kan jag göra bättre”, och på det sättet lär 
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man sig nya saker. Med lärare, då tar man ju del utav deras erfarenheter 
och tar in deras kunskap till sitt lärande och lär sig på det sättet av någon 
som har längre erfarenhet. 
DF: Vad gör det för skillnad att lära sig utifrån sina egna erfarenheter eller 
sin egna tillsammans med andras erfarenheter? 
DS: Det blir inte samma sak helt enkelt. Som exempel kan jag ta en öv-
ning vi gjorde på en lektion: Vi fick i uppgift att rita en bild som en som 
satt med ryggen mot oss berättade om hur den såg ut och vi fick inte 
ställa några frågor. Sen gjorde vi samma sak med personen vänd mot oss 
och så fick vi ställa frågor om hur bilden såg ut, och då blev det väldigt 
likt bilden, det man själv ritade. Det gör skillnad att ha någon annan som 
lyssnar, även om man inte helt säkert kan hämta mer kunskap än om 
man sitter själv. Men man får en annan motspegling, liksom. Man får till-
gång till kunskaper man kanske inte kommit över på egen hand. Om man 
ser någon spela eller hör någon sjunga kan det vara lättare än om man 
ska försöka ta ut det själv. Till exempel så var det ju rätt svårt att svara 
på dina frågor, men samtidigt blev det lättare än vad jag trodde när du 
intervjuade mig – när man fick prata med en annan om det – och det kan 
vara samma sak med en lärare eller andra i en grupp. Därför tycker jag 
att lektioner är viktiga och bra, men det kan ju bli så med dem att man 
inte utgår från ens egna kunskaper. 
DF: Och vad händer då? 
DS: Ja, i det ena fallet blir det att man bara övar på ett stycke eller en 
skala och det andra att du kanske lever dig in i musiken som du får inspi-
ration av, du får känslor liksom och övar på det sättet. Hittar nya tekniker 
eller nya sätt du kan uttrycka dig på. 
DF: Jag ser det som att det hänger ihop med det du sa förut om risken att 
ha koll på vad som är teknik och musik när man övar, och intresset. Det 
verkar som att spela tillsammans med andra är viktigt, att det är där den 
här ”speglingen” i andra kan ske, också utanför skolan. 
DS: Jo men samtidigt är det här med att få ta del av andras kunskaper, 
och vad som är bra att kunna och vad man bör kunna i musik. I skolan får 
vi till exempel spela genrer som vi kanske aldrig skulle lyssna på annars.  
DF: Som i det vi pratade om, att det är mer ”strikt” i skolan?  
DS: Jo, på det sättet är det strikt, samtidigt som vi får komma med egna 
förslag också och spela låtar vi gjort själva. Det där beror också på vilken 
skola man går på, vilket instrument man har och vilka grupper man spelar 
med, om det är en orkester, ett storband eller en mindre grupp.  
DF: Den personliga påverkan begränsas om man är i större grupper? 
DS: Jo, men det är väl vad det innebär att gå i skola också? Samtidigt 
som man får möta många olika musikstilar och komma med egna förslag, 
tänker jag att i skolan blir det så att musikalisk kunskap baseras på tradi-
tionell musik, musikteori och gehörslära – allt kunnande om den musiken 
som medel-Svensson lyssnar på idag – och att kunna spela den tillsam-
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mans med andra, även om det är i genrer man kanske inte lyssnar på 
annars. Det blir inte lika strikt som i svenska till exempel, att du måste 
göra ”det här och det här och det här”, annars får du inte G. Man kan 
visserligen skriva en novell, eller så, men musik tycker jag ändå är mer 
praktiskt och där vet man redan mer om hur man kan ta ut svängarna. 
Det blir inte sett lika mycket som att man gör ”fel” om man skulle missa 
lite.   
DF: Det låter som att det finns mindre utrymme för det egna inom andra 
ämnen än i musik. Finns inte de ramarna musikkurserna? 
DS: Mja, det är i alla fall inte lika tydligt. Möjligtvis i musikteori. Det beror 
också på hur kursplanerna är skrivna, det är mer konkret i de andra äm-
nena. Så upplever jag det, i alla fall. Och det kan ju vara så att om jag 
skulle jobba som författare efter gymnasiet, då kan jag ta ut svängarna 
mer. Sen känns det ju som att man kan aldrig säja eller lära sig allt om 
musik, att man aldrig blir fullärd när det gäller musik.  
DF: Berätta mer om hur du ser på kursplanerna i musik? 
DS: Det är dubbelt. På ett sätt känns det som att ”hur kan man göra en 
kursplan för något som är ens eget instrument, det går ju inte”. Det är så 
individuellt. Men å andra sidan så ”joo men det är klart det går att göra 
det”. Det finns väl självklart saker som man liksom ”ska kunna” eller har 
”ska ha spelat” eller sjungit, på nåt sätt. Och det är väl likadant när man 
läser matte, man ska ha gått igenom ”det här”. 
DF: Vilken blir skillnaden då, utöver mer eller mindre praktiskt/teoretiskt? 
DS: Skillnaden är om det känns relevant att gå igenom grejer man inte 
kommer att ha användning för.  Att bara sitta och traggla det lärarna sä-
jer, och att man ska ”jobba hårt nu över helgen”, liksom, och så förstår 
man inte varför.  
DF: Hur förhåller sig den känslan till musikkurserna, att inte förstå varför 
man ska göra saker? 
DS: Det är samma sak i dem, även om musik intresserar mig mer. Men 
det känns inte heller okej, du övar men vill i stället lära dig nånting du kan 
ha nytta av.  
DF: Men det här med vad man bör kunna då, hur kan man förhålla sig till 
det? 
DS: Det kan ju samtidigt vara bra, för matte och andra såna ämnen hand-
lar liksom om att förstå världen vi lever i, hur allting hänger ihop. Man har 
nånting att falla tillbaka på om man en dag inser att, oj, jag kanske ville 
bli typ matteforskare. Men som jag sa tidigare, det kan samtidigt kännas 
som att jag har lärt mig all den matte jag kommer att ha användning för 
redan i sjuan.  
DF: Hur skulle man kunna göra annorlunda i skolan när det gäller det? 
DS: Bra lärare gör ju att man blir intresserad. Sen kanske man liksom 
kunde flytta på det – om jag nu får ta matte som exempel igen – flytta 
matte A till grundskolan eftersom vi läser ett inriktat program. Men sen är 
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det ju – för tusende gången känns det som – olika: vissa kanske tycker 
att det är skitjobbigt och onödigt, till och med läxor i ämnen, medan an-
dra tycker att det är helt OK. 
DF: Skitjobbigt och onödigt också i musikämnen? 
DS: Ja, det finns ju kurser alla inte alls tycker passar, gillar eller fattar 
varför man ska ha, olika beroende på vem det är. Och för en som har 
långa resvägar som tar mycket tid, och får saker att göra som man tycker 
är onödiga eller redan kan men måste visa igen att man kan genom läxor 
och alltså inte på skoltid, då kan jag förstå att det kan kännas jobbigt. 
Samtidigt är det en inställningsfråga: man kan ju anta att man har nytta 
av saker längre fram, och bara göra dem. Vissa tycker det tråkigt och 
onödigt med musikhistoria, medan andra inte tycker att det gör en sämre 
som musiker direkt, att känna till musikens ursprung. Men om det tar tid 
från att kunna öva, eller ha fler musiklektioner så… Sen kan det ju vara så 
att man inte känner att man kan ha nytta av dem just då när man läser 
dem – i eller utanför skolan – eller om man bara får sitta av tiden på en 
lektion fast man redan kan. Samma sak där, det kan bli jobbigt. Även om 
man alltid kan lära sig nya saker så blir det trist för den som redan kan, 
och stressigt för den som ännu inte kan om de hamnar i samma grupp. 
DF: På vilket sätt kan man lösa det? 
DS: Det kan väl du säga, du som är lärare! (skratt)  
DF: Visst kan jag det, men nu är det ju så att jag vill veta vad du tycker. 
DS: Aj då. Man kan ju dela in i grupper på olika nivåer, men det kan kän-
nas konstigt. Sen eftersom musik inte är nåt man kan bli fullärd i så borde 
det alltid finnas saker man skulle kunna lära sig oavsett, men… då ska 
man ju tycka det är kul samtidigt. Nä, jag vet inte riktigt. 
DF: Okej, det är inte meningen att pressa fram något. Om du ser till hela 
det program som du går nu – med alla de kurser du har – hur kan nyttan 
av att gå estetprogrammet se ut? 
DS: Jag får en allmänbildning med grundkunskaper som jag behöver, och 
eftersom skolan vill ge en helhetsbild för att man ska förstå hela världen 
ur olika synvinklar, så har man alla de olika ämnena. Sen är frågan, som 
sagt, hur mycket man behöver läsa av varje ämne för att förstå. Vi har 
faktiskt diskuterat det där, jag och några kompisar. Hur mycket skriftkun-
skap behöver man nu för tiden när man mest mailar så kort man kan? 
DS: Vill du att jag ska svara? (skratt) 
DF: Gör det. (skratt) 
DF: Det beror på om man ser nyttan av att kunna använda det på ett 
annat sätt än i mail, och om man tror att man kanske kommer att ha nyt-
ta av det senare. 
DS: Då tycker du precis som jag. 
DF: Det beror nog mest på att jag passade på att använda dina svar. 
DS: Ja, det kommer säkert visa sig om du kan använda dig av det på nå-
got sätt i framtiden. 
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DF: Jag hoppas det. Det har tyvärr blivit dags att avrunda – för denna 
gång. Återigen, stort tack för att du ville ställa upp. 
DS: Varsågod. 

5.2 Tematisering 
Följande del innehåller en beskrivning av och reflektion över de teman som 
lyfts fram genom den narrativa analysen i dialogen ovan – alltså en fortsatt 
tolkning av tolkningen (Alvesson & Sköldberg, 2008). Tematiseringen är 
baserad på de pragmatiska huvudbegreppen erfarenhet, mening och värde 
samt pragmatisk syn på kunskap och lärande kopplat till musik, det vill säga 
musikalisk kunskap och musikaliskt lärande.  

Inledningsvis redogörs för informanternas erfarenhet vad gäller att på det-
ta sätt – genom att delta i undersökningen – reflektera kring musikalisk kun-
skap och musikaliskt lärande. Deras erfarenhet är sedan genomgående be-
skriven under temana begreppsliggörande av musikalisk kunskap respektive 
musikaliskt lärande varefter temat begreppsliggörande av mening och värde 
tas upp. Anledningen att ta upp temana i denna ordningsföljd har dels med 
kronologin i undersökningsförfarandet att göra, dels ser jag det som att börja 
i det övergripande för att sedan leda vidare in på kunskap som grund för 
lärande och ur ett lärande utvecklad mening. Detta är att se som en förklar-
ingskonstruktion ämnad för textens tydlighet – erfarenhet, kunskap, lärande 
och mening och värde ses i ett pragmatiskt perspektiv som dialektiskt och 
leder därför till varandra, och inte alltid i denna ordning. Tillsammans skall 
dialogen i föregående del och tematiseringen ge svar på undersökningens 
forskningsfrågor och öppna upp för den avslutande diskussionen. 

5.2.1 Informanternas erfarenhet av reflektion kring musikalisk 
kunskap och musikaliskt lärande 
En viktig aspekt som resultatet visar på, är informanternas erfarenhet av att 
reflektera kring och begreppsliggöra musikalisk kunskap och lärande. Det 
visade sig att ingen av deltagarna i intervjuerna upplevde det som lätt att 
besvara enkäten, eller att de hade uppfattningen av att någon gång tidigare ha 
blivit tillfrågade om vad just de ansåg i fråga om musikalisk kunskap och 
lärande – trots att de som elever haft musik som ämne under större delen av 
sin skolgång och under de senaste åren/året går på en utbildning med musik 
som inriktning med en mängd olika kurser knutna till ämnet musik. Detta 
utöver – som det framkom under intervjuerna och i enkätsvaren – att många 
utövar och lär sig musik också i andra undervisningssituationer och skolfor-
mer utöver studierna på det estetiska programmet (kulturskolor, privatlektio-
ner, orkestrar, körer och band/grupper av olika slag). Endast en (1) av tjugo-
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nio intervjuade elever sade sig ha ”tänkt” på detta förut. Som en informant 
uttryckte det under intervjutillfället:  

Man vet ju. Alltså på ett sätt, man vet ju hur man tycker. Men det är ändå 
svårt att uttrycka det, liksom, vad man tycker. 

 
Ingen av informanterna vare sig kommenterade eller uttryckte någon upp-
rördhet kring upplevelsen av att inte ha blivit ställda inför liknande fråge-
ställningar tidigare. Sett till Deweys (1916/1997, 2004) tankar kring lärande 
i en skolkontext kan detta tolkas som att elevernas intresse för musik är så 
starkt att de inte ser någon större anledning att bli upprörda, eller att de upp-
lever en inklusion i de olika sammanhangen där de lär sig musik, trots erfa-
renheten av att musikalisk kunskap och lärande inte är något som de blir 
ombedda att reflektera kring.71 Uttalanden som att ”tidigare har man bara 
tänkt ’ja okej, jag går i skolan och så lär man sig’”, och att deltagandet i 
denna undersökning ”blev en tankeställare”, ”man sitter och diskuterar med 
sig själv om vad man egentligen tycker och tänker” ger i mitt tycke en signal 
om att det inte hör till deras skolvardag att reflektera kring just dessa frågor, 
eller om det sker på fritiden, att detta inte återkopplas skolan. I vilket fall 
inte på detta sätt eller med dessa termer.  

Genom analysen framträder en ovana hos informanterna att på detta sätt 
reflektera över vad de anser vara musikalisk kunskap och musikaliskt läran-
de, bland annat genom hur de uttrycker sig kring svårigheten med att besvara 
enkäten. I intervjuerna beskrivs musik som så pass ”stort” att ett enskilt svar 
i skrift skulle kunna täcka ”en hel sida”, och att det också upplevdes som 
tidskrävande att besvara enkäten. Av de fåtal som svarat kortfattat i enkäten, 
exempelvis med orden ”Inga kommentarer”, framgår det inte om detta beror 
på att informanterna upplever sig redan kunna svara eller inte, eller om de 
uppfattar reflektionen kring frågorna eller själva deltagandet som onödigt 
eller ointressant. Några har uttryckt att det efter att ha svarat på enkäten är 
mycket lättare att ”veta och förstå vad man tycker om musikalisk kunskap 
och vad musik är.” Mitt helhetsintryck är att ingen upplevde deltagandet som 
obehagligt, och karaktären på svaren kan i några fall – under intervjuerna 
och i enkäten – tolkas så att undersökningen upplevs som ointressant. De 
allra flesta ger intrycket av att vara överens med den informant som svarade: 
”Det var ganska skönt att få tycka och tänka till lite själv, för en gångs skull. 
Om musik.”  

Deltagarnas reflektioner kring frågeställningarna om kunskap och lärande 
i musik har också inneburit att de, uttalat och outtalat, givit beskrivningar om 
vad de anser att musik är, inte bara vad musikalisk kunskap omfattar: 
                                 
71 Något jag anser viktigt att betona i detta avseende är min uppfattning som yrkes-
verksam lärare att detta är den uppfattning eleverna har, och det kan förhålla sig så 
att de faktiskt blivit tillfrågade förut. Vad som framgår med säkerhet är att detta 
alltså inte är deras bestående intryck. 
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Enkätsvar: 

Elev 7, Skola 1: Jag anser att en bred kunskap om olika genrer, smak och ny-
anser inom musiken är ett klart tecken på att man ”kan musik”. Samtidigt an-
ser jag att musik är något man inte bara kan eller inte kan. Musik för mig är 
alla möjliga sätt att utrycka sig vilket, förmedla en känsla. Och det kan alla i 
hela världen (att utrycka sig via ljud). 

Elev 11, Skola 4: När man kommit till den nivån (göra det man vill göra) har 
man nått toppnivån, man är inte begränsad, sen finns det självklart olika ni-
våer av kunnande (olika nivåer) så då blir det ju faktiskt det intressanta, vad 
musik egentligen är? 

 
Musikalisk kunskap i informanternas beskrivningar är som jag ser det starkt 
förknippat både med vad Dewey (1934/2005) beskriver som undergoing och 
doing an experience och att sedan uttrycka detta – att omsätta erfarenhet i 
handling.  

5.2.2 Informanternas begreppsliggörande av musikalisk kunskap 
Informanterna har i denna undersökning ombetts att i skrift och tal beskriva 
sina uppfattningar om kunskap och lärande i musik. Ett av de teman som 
eleverna begreppsliggör är vad de uppfattar som musikalisk kunskap, och i 
analysen av enkätsvar och intervjutranskriptioner framträder två huvudkate-
gorier: Att ”känna till” musik, respektive ”uttryck”/”känsla”, det vill säga att 
känna till och att känna musik(en). Dessa kategorier är alltså kopplade till 
frågeställningen om vad musikalisk kunskap är. Kategorin känna till inklu-
derar vad de benämner som ”praktisk kunskap” och ”teoretisk kunskap”, 
något som i pragmatisk filosofi sorterar under handlingsbegreppet, medan 
kategorin känna består av vad Dewey (1934/2005) beskriver som esthetic 
experience eller pure experience, och kan alltså ses som kopplat till erfaren-
het, men också till mening.  

I informanternas beskrivningar består musikalisk kunskap av en kombina-
tion av tre delar från – de av mig benämnda – kategorierna känna till och 
känna. Praktisk kunskap, teoretisk kunskap och uttryck/känsla är de begrepp 
de själva använder, där balansen mellan dessa är avgörande för hur musiken 
upplevs; om den upplevs som intressant och något som väcker eller föder 
känslor hos utövare och mottagare. I enkätsvaren framgår utöver skillnaden 
mellan känna till och känna att informanterna har olika sätt att relatera detta 
till vad de anser vara musikalisk kunskap:  

Elev 1: Jag anser att det finns två olika sorters kunskaper. Dels den när man 
kan en enorm mängd termer och begrepp och dylika konkreta kunskaper an-
gående musik. Den andra sortens kunskap är hur mycket man kan bidra till 
olika musikaliska sammanhang enbart genom sin egen musikaliska bild och 
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hur njutbart resultatet blir därefter. Om en person kan dessa två kan personen 
i fråga musik. 

Elev 2: Men för mig är att kunna musik inte känna till musikaliska termer och 
teori (även om det självklart gör dig mer kunnig) utan att kunna är när man 
kan bli berörd av musik. 

 
Musikalisk kunskap, oavsett om det gäller att känna till eller känna visar sig 
enligt informanterna i handling, där handling beskrivs i termer som ”att spe-
la” och ”att sjunga”, ”diskutera” och ”reflektera”. Detta är i deras mening 
vad som föder – och därför gör det möjligt att uttrycka och uppleva – käns-
lor, för vilket alla tre ovan nämnda delar av det musikaliska kunnandet (teo-
ri, praktik och uttryck/känsla) har betydelse.  

Musikalisk kunskap beskrivs som något individuellt, men kontext- och si-
tuationsberoende vad gäller hur den värderas och i det att den behöver an-
passas i relation till kontext och situation:  

Intervjusamtal 

Elev 4: Man måste spela efter noter med känsla och göra sin egen tolkning. 
Annars är det bara såhär… Ja, tycker jag i alla fall. 

Elev 6: Sitter man i en stor orkester kan man inte göra sin egen tolkning. 

Elev 4: Nej nej, men… Jag menar inte så, jag menar mer sådär bidra lite så-
där med sin… 

Elev 5: Fast de gör man ju ändå . Alla har ju sin egen tolkning, för om två 
stycken med samma instrument ser samma notbild kommer dom inte spela 
exakt likadant. 

 
Även om själva kunskapen som individen har är vad informanterna uttrycker 
som ”den samma”, kan den behöva ”anpassas” till en föränderlig omgivning, 
något som ”har med genre att göra”. Det vill säga musikens mening anses 
vara – och upplevs som – delad.  

Musikalisk kunskap och kunnande ses av informanterna som indelad i 
”nivåer” som behöver ses i förhållande till person och situation. Detta har 
inte med att vara ”bra” eller ”dålig” att göra – så länge man inte försöker 
jämföra en nivå med en annan – eller ”att kunna eller inte kunna”, vilket 
följande citat belyser: 

Intervjusamtal: 

Elev 11: Men frågan är kan man inte musik redan från början? Alltså det är ju 
liksom… det känns väl mer ((så att)) man kan olika bra, för en fyraåring kan 
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ju musik likaväl som en femtioåring. Man kan ju inte säga att en fyraåring 
som sjunger liksom inte kan musik på nåt sätt.72 

Elev 13: Eller, alltså, det finns ju olika nivåer av kunnande. 

Elev 11: Ja precis, att det liksom den kanske kan musik mindre bra än nån 
som liksom är såhär professionell liksom musiker, eh jaa…?  

 
För att beskriva vad musikalisk kunskap innebär och omfattar använder in-
formanterna termer som ”att kunna” och ”att ha kännedom” om musik, där 
det senare enligt informanterna innebär ”att kunna veta vad som händer i 
musiken” och bägge termerna, i min tolkning, möjliggör detta. För att kunna 
besitta musikalisk kunskap krävs dock ”någon slags grund” som innebär att 
”kunna enkla beståndsdelar”. Den grunden kan alltså vara olika beroende på 
sammanhang och ”nivå” på kunskapen, men vad som är, eller kunde vara 
gemensamt för exempelvis en fyraåring eller en professionell musiker vad 
gäller grunden i musikalisk kunskap är inget som informanterna går in på i 
sitt resonemang. Det individuella och personliga betonas, liksom att den 
egna uppfattningen, exempelvis om vad som anses som bra eller dåligt, för-
ändras i kontakt med andra och relaterat till situation, något som berörs i 
kommande del av analysen i fråga om musikens och lärandets mening. 

Musikalisk kunskap blir personlig och individuell eftersom musik påver-
kar både utövare och lyssnare och musik ”egentligen handlar om vad man 
själv känner”. Vad som framkommer är det som beskrivs som förmågan ”att 
behärska” musik, vilket bygger på delarna teoretisk och praktisk kunskap 
samt att kunna förklara musik för andra, medan ”att förstå” musik innebär att 
”utveckla det här med det teoretiska, praktiska och känsla/uttryck” (min 
kursivering), och är alltså beroende av alla tre delarna i musikalisk kunskap, 
där “teorin hjälper en att förstå musiken” och kunskapen som helhet gynnas 
av att kunna ”dra paralleller” mellan det som är ”konkret” i musikalisk kun-
skap. ”Konkret” innebär enligt analysen såväl den teoretiska som den prak-
tiska delen av musikalisk kunskap. Värdet är ömsesidigt: man behöver kunna 
dra parallellerna, men för att kunna göra det krävs också någonting att dra 
dem emellan, men att bara ”ha koll” på det konkreta, ”då blir det inte intres-
sant”.  

”Kunskap”, ”erfarenhet” och ”uttryck” nämns i samband med frågeställ-
ningar kring – och har enligt informanterna att göra med – innehållet i sko-
lans musikkurser, där vissa kurser ”handlar om dig själv”. ”Kunskap” vad 
gäller musik i skolmiljön anses mer som kopplat till musikteori, medan ”er-
farenhet” hör till kurser som innehåller och byggs på moment av samspel. 

                                 
72 I transkriptionssystemet (Jefferson, 2004) används dubbelparenteser för forskarens 
tillägg och kommentarer, då hakparenteser symboliserar överlappande tal. Citaten i 
denna del är för läsbarhetens skull till viss del avkodade transkriptionens detaljerade 
system för att fånga talspråket. 
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”Uttryck” relateras i skolan mer till ämnen där eleverna spelar eller sjunger. 
Också i dessa fall upplever de kunskap i musik som beroende av kontext och 
situation. I jämförelse med andra ämnen i skolan ses musik som mer prak-
tiskt, där det också i större utsträckning går, och tillåts att ”ta ut svängarna”. 
Att omsätta sina kunskaper i handling ses som mer autentiskt i musikkurser-
na, där andra ämnen inte ger samma möjlighet att ”spela upp”. I musikkur-
serna anses det heller inte som att man gör ”fel om man skulle missa lite” 
som i andra skolämnen/kurser, vilket gör att musikämnet framstår som friare 
i det avseendet. Musikalisk kunskap i skolkontext upplevs som mer fokuse-
rad på det teoretiska än på ”begåvning”, och att den är mer ”från grunden”. 
Samtidigt anses det i skolan handla om ”många sidor” av musikalisk kun-
skap, kopplat till att i de olika kurserna ta sig an den musikaliska kunskapen 
på olika sätt – exempelvis genom analys, komposition, inspelning, pro-
grammering, spel och sång. Detta jämfört med att musikalisk kunskap utan-
för skolan mer ses som kopplat till att kunna fånga en publik, antingen ge-
nom framförande i form av spel/sång eller att kunna skriva låtar: 

Elev 3: Utanför skolan så tycker jag att det är mer instrumentspel som "räk-
nas" eftersom en gatuartist står inte och läser upp vilka toner han spelar och 
vilken taktart det är, han fångar publiken med instrumentet. 

 
Att komponera ses också som ett sätt att med hjälp av det teoretiska kunna 
uttrycka känslor, och därmed omsätta dessa i det praktiska, även om den som 
komponerar inte nödvändigtvis behöver kunna framföra det skrivna på egen 
hand eller använda sig av det praktiska, som i att spela eller sjunga, under 
själva kompositionsprocessen. Är den som skriver musik ”riktigt duktig 
teoretiskt så kan man nog få till lite såhär… känsla”, det kan till och med bli 
”jävligt bra”. 

I analysen av kontexterna i och utanför skolan framgår det att de båda ger 
upplevelser av frihet när det gäller musikalisk kunskap och handlar om olika 
kunskapsnivåer, där skolkontexten oftast, men inte alltid, anges som relate-
rad till en högre nivå. Skillnaderna beskrivs mest i fråga om på vilket sätt 
musikaliskt lärande sker, och när det gäller beskrivning av de olika nivåerna 
av kunskap återkommer termer som ”begåvning” och ”kapacitet”, vilket 
också återkommer i deras begreppsliggörande av musikaliskt lärande. 

5.2.3 Informanternas begreppsliggörande av musikaliskt lärande 
Musikaliskt lärande anser informanterna vara beroende av handling, och de 
begrepp de använder överensstämmer med den pragmatiska definitionen av 
handlande som tillhörande både tankens och handens/röstens användande. 
Enligt informanterna innebär handling såväl att spela och sjunga som att 
diskutera och reflektera. I analysen av det empiriska materialet framgår ock-
så att musikaliskt lärande påverkas av interaktion, situation och plats, vilket 
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har beröringspunkter med det som ses som kärnan i Deweys filosofi om 
lärande och utbildning: individen och det sociala sammanhanget (Hartman, 
Lundgren & Hartman, 2004). 

Ett meningsfullt lärande kan uppstå både utifrån det egna intresset och 
genom att ställas inför yttre krav som gör gällande vad man ”bör kunna”, 
vilket i analysen av det empiriska materialet visar sig ha viljan att lära som 
gemensam nämnare. Av vikt är att lärandet baseras på vad eleven känner att 
hon klarar, och att det är ”bra” att lära sig alla tre kunskapskategorier paral-
lellt eftersom de ”hjälper varandra”. Kursen musikteori anges som ett exem-
pel, där de som anser att deras teoretiska kunskap vid kursstart ligger eller 
har legat på en lägre nivå än förmågan att spela och sjunga inneburit att lä-
randet av det teoretiska upplevts som mer problematiskt än om de tidigare – 
”från början” – lärt sig det praktiska och teoretiska parallellt. Att omsätta det 
teoretiska i praktiken på motsvarande kunskapsnivå är alltså något som hjäl-
per lärandet, liksom att använda det teoretiska på ett praktiskt sätt. Dewey 
(1916/1997) talar om nödvändigheten av som arbetsredskap tjänande symbo-
ler, detta till gagn för människans ”mentala” utveckling. Om dessa symboler 
presenteras utanför sitt sammanhang blir de bara en mängd utifrån påtvinga-
de idéer som upplevs som meningslösa och godtyckliga (Dewey, 
1916/1997). Musikaliskt lärande i det avseendet beskrivs av en av informan-
terna som att ”man även om man vet teorin bakom ändå måste öva in hän-
derna och hjärnan”. Att fokusera för mycket på en av de tre delarna prak-
tiskt, teoretiskt och uttryck/känsla i musikalisk kunskap kan, menar infor-
manterna, göra att ”man blir överkunning” gällande endera delen, vilket 
innebär att den riskerar att ta överhanden så pass att det påverkar de andra, 
och därmed kunskapen som helhet. Detta framgår av analysen som gällande 
interaktionen mellan individer: det blir svårt att nå en mottagare med musik 
om betoningen ligger för mycket på en av de tre delarna i musikalisk kun-
skap; det teoretiska, praktiska eller uttryck/känsla. Det innebär en risk att 
inte skilja på att öva teknik på sitt instrument och att öva på musik. Att öva 
skalor jämförs med matematikens multiplikationstabeller, vilket då inte in-
nebär att öva musik, men väl att öva på det tekniska. Att tro att detta är det 
samma som att spela musik kommer i en framförandesituation för en lyssna-
re att framstå som musik renons på känslor och uttryck. Risken att detta upp-
står sker alltså där mer av fokus ligger på teori. I skolan kan detta undvikas i 
kurser där det teoretiska, eller lärande genom att ”plugga”, inte har lika stort 
utrymme, exempelvis Ensemble.  

Musikaliskt lärande ses – liksom musikalisk kunskap – som kontext- och 
situationsberoende i fråga om genre, om lärande sker på egen hand eller 
tillsammans med andra, och då det sker tillsammans med andra är vilken typ 
av grupp det rör sig om avgörande. Hur lärandet sker hänger ihop med vad 
som ska läras, och var. Musikaliskt lärande i skolan skiljer sig från det utan-
för, med mer av ”regler” och en ”striktare” lärandemiljö, där lärande också 
delvis förknippas med ”måsten”. Oavsett plats innebär lärande ”att utveckla 
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sin förståelse för saker” vilket sker genom handling, något informanterna 
själva kallar för att ”göra”. Begrepp som förekommer för att beskriva läran-
de genom handling är ”att öva” – vilket innebär ”vad som helst”, men alltid 
någon form av handling som beskriven ovan – eller genom att ”lyssna” på 
musik och/eller på andra (interaktion). I det senare fallet menar informanter-
na att de inte ”enbart [kan] lyssna sig till teori” eller tekniska, hantverksmäs-
siga färdigheter. Däremot är det enligt dem möjligt att lära sig andra aspekter 
av musik genom lyssnandet och genom att vara i en miljö där musik före-
kommer – att vara ”omgiven” av musiken. I det sistnämnda ser jag 
kopplingar till den direkta upplevelsen genom estetisk erfarenhet som De-
wey (1934/2005) beskriver. Lyssnandet upplevs också som en ”friare” form 
av lärande. 

Andra ord och begrepp som omfattar musikaliskt lärande genom handling 
är att ”skapa”, ”testa”, ”prova”, ”utföra”, ”praktisera”. Vissa av dessa är 
också kopplade till situation och kontext, som att ”spela in” och ”få erfaren-
het”, ”plugga” och ”läsa”, där de sista två kopplas till lärande av teori och 
avser böcker/litteratur: 

Intervjusvar: 

Ensemble är inget man får ett häfte i och så gör man så ((som det står)). Det 
går ju nästan bara ut på att få erfarenhet av det.  

 
Handling kopplat till lärande beskrivs också som ”metod”, och att det kan 
ske ”genom sig själv” (reflektion) eller ”genom andra” (interaktion); det 
senare ett sammanhang där ”musicera” nämns. Lärande ”genom andra” in-
nebär den skillnaden att det finns någon annan som lyssnar, och även om 
man inte helt säkert kan hämta mer kunskap än om man lär ”genom sig 
själv” ger det möjligheten att få en ”motspegling”. På detta sätt får den 
lärande tillgång till kunskaper som hon kanske inte kommit i kontakt med på 
egen hand. ”Andra” kan vara lärare och kompisar, i eller utanför skola, och 
att se någon spela eller höra någon sjunga kan göra det lättare att lära än lära 
”genom sig själv”. Som exempel nämns deltagandet i denna studie, där det 
upplevdes som svårt att svara på enkäten, men lättare än förväntat under 
intervjun eftersom det då fanns andra att samtala med – vilket också gäller 
musikaliskt lärande tillsammans med en lärare eller andra i en grupp. Att 
kunna få en ”motspegling” av andra innebär att man tar del av deras erfaren-
heter, och på så sätt tar in deras kunskap till sitt lärande och på det sättet lär 
sig med hjälp av någon som har längre eller en annan form av erfarenhet. Av 
detta skäl ses lektioner som viktiga och bra, men lektionerna kan också inne-
bära att det musikaliska lärandet inte utgår från de egna kunskaperna, det vill 
säga elevens. Övning tillsammans med andra möjliggör att på ett annat sätt 
än vid enskild övning att leva sig in i musiken genom att känslor väcks. Att 
öva med lärare eller kompisar kan därför göra att man exempelvis upptäcker 
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nya tekniker, nya sätt uttrycka sig på eller att spela eller sjunga genrer som 
annars inte skulle ha varit aktuella.  

Läraren framstår i analysen som en nyckelperson för lärandet i skolan, 
någon som kan vara den som gör att lärande över huvud taget kommer till 
stånd – även om risken finns att lektionerna baseras för mycket på lärarens 
erfarenhet. För att lärande ska kunna ske krävs det att läraren besitter goda 
kunskaper teoretiskt, praktiskt och också sett till uttryck/känsla i ämnet. Alla 
dessa delar av kunskap behöver sedan på ett pedagogiskt skickligt sätt om-
sättas i undervisning. Det sistnämnda innebär att läraren också behöver vara 
socialt kompetent och ha förståelse för vilken kunskapsnivå eleven befinner 
sig på, hur elever ”har det idag” och också kan föra en konstruktiv dialog 
med eleverna. Beröm anses av informanterna vara viktigt för lärandet liksom 
att få reda på hur ”man ligger till”, ”så att man kan förbättra sig om det be-
hövs”. Utöver en tydlig balans mellan återkoppling av vad läraren anser vara 
positivt och negativt, är det av vikt att ”alla” känner till målen för lärandet: 
vad förväntas och bör man kunna? ”Alla” tolkar jag i detta fall som inklude-
rande lärare och andra den lärande interagerar med. För detta krävs det tyd-
lighet, utifrån vilken det blir möjligt att sikta in sig på den kunskapsnivå 
eleven vill uppnå, något som också läraren behöver ha koll på: elevens mål-
sättning med lärandet. Utanför skolan krävs det på ett annat sätt att på egen 
hand kunna anpassa sina kunskaper efter vad som efterfrågas, det vill säga 
det framgår av analysen att informanterna ser det som att ansvaret för läran-
det och utövandet i det fallet mer ligger på dem själva.  

Skolan framstår i analysen som den plats där ”pluggande” sker, och krävs, 
vilket också förknippas med musikkursernas innehåll. De kurser som be-
skrivs som fokuserade på den teoretiska delen i musikalisk kunskap förknip-
pas också med ett sådant sätt att lära. I skolan är det större krav på vad man 
ska kunna, vilket påverkar lärandet i det avseendet att kunna begrepp ”som 
musiker använder sig av”. Kraven gäller också vad som räknas som kunskap, 
och även om det egna uttrycket också räknas i skolan upplevs det musikalis-
ka lärandet inte som lika fritt i jämförelse med det som sker utanför skolan. 
Oavsett plats eller vilken del av den musikaliska kunskapen som fokuseras 
så sker musikaliskt lärande genom att ”hitta egna vägar till det man gillar” 
och ”ljud man trivs med”, något som betonar att lärande sker genom själv-
ständighet – att själv ”göra” – och det egna intressets betydelse för lärandet. 
Musikaliskt lärande innebär att ”man måste förstå” alla tre delar i kunskapen 
”själv”, där detta enligt analysen av enkät och intervjuer handlar om att ut-
veckla sin ”förståelse för olika saker” (min kursivering). Informanterna un-
derstryker att ha lärt sig mycket om teori och på det sättet förstå mycket, 
exempelvis i fråga om sång, innebär inte att det automatiskt kommer att låta 
”bra” om denna kunskap inte omsätts i handling genom att verkligen sjunga 
och reflektera över hur detta låter – att öva också på utövandet.  

Andra begrepp informanterna använder som kan kopplas till det individu-
ella vad gäller musikaliskt lärande är ”begåvning” och ”kapacitet”, men att 
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lärande – precis som i fallet med ovan beskrivna teoretiska kunskap och 
förståelse – kräver kontinuitet och möjlighet att omsätta dessa i handling: 

Intervjusvar: 

((Det)) är ju inte så att man bara vaknar en dag, känner att ”Shit, idag kan jag 
musik!” och kör värsta gitarrsolot. Det är en utveckling. 

 
Analysen visar att ”begåvning” i kombination med övning, också i form av 
reflektion och analys, anses möjliggöra musikaliskt lärande, även om infor-
manterna understryker att människor från början kan ha lättare eller svårare 
för de teoretiska och/eller praktiska delarna av musikalisk kunskap. Det se-
nare innebär att musikaliskt lärande sker genom att ”följa sin egen kapaci-
tet”, vilket nämns i samband med lärande utanför skolan. När det gäller sko-
lan visar analysen att informanterna anser att alla som går en kurs i skolan 
kanske inte har förutsättningar att nå de högsta kunskapsnivåerna, varför 
lärare behöver vara noga med att inte ha sådana förväntningar. Om detta 
ändå sker kan det uppfattas som att det behövs ”något magiskt” lärande för 
att kunna leva upp till målsättningarna för kursen.  

Även om man uppnår höga kunskapsnivåer, visar analysen att informan-
terna är överens om att det aldrig går att bli fullärd i musik. Musikaliskt 
lärande är, liksom uppfattningen om musik och kunskap, individuellt så till-
vida att ”alla har olika sätt” att lära. Det individuella är också något som 
beskrivs i samband vad som upplevs som meningsfullt. 

5.2.4 Informanternas begreppsliggörande av mening och värde 
Mening och värde visar sig genom analysen ses som kopplat till såväl musi-
ken i sig som till kunskap och lärande, och är starkt knutet till det individuel-
la. Det är också något som uppstår i samspel och relationer med andra. Me-
ning och värde kan uppstå genom intresse, något som kan finnas från början 
eller väckas i interaktion med omgivningen eller genom möten med det tidi-
gare okända, exempelvis en genre. Vad som ses som meningsfullt är det som 
är användbart, det vill säga det ska gå att omsätta i handling samt upplevas 
som begripligt, både för en själv och för en eventuell mottagare. Detta ger en 
bild av musik som ett komplext fenomen, såväl i som utanför skolan. Musi-
kens mening och värde är samtidigt som det är individuellt också något som 
kan kontextualiseras och situeras, där det som uppfattas som ”bra” eller ”då-
ligt” i en situation inte behöver vara det i en annan: 

Intervjusvar: 

Det känns som jag sitter och säger emot mig själv, för samtidigt som ((jag)) 
känner att man borde spela tillsammans, för då är det bättre musik, kan jag ju 
sitta själv och lyssna på elektroniska låtar ((som jag tycker är bra)). 
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Den hantverksmässiga aspekten är i dessa fall olika och får genom kontext 
och situation olika värde. Mening och värde kan också skifta vad gäller hur 
utförande utformas och presenteras: 

Intervjusvar: 

Ja alltså Slagsmålsklubben gillar jag också, och när man ser dom på scen så 
står dom med fem datorer, fast det var ((ändå)) helt sjukt kul på deras spel-
ning. Dom sprang runt nakna på scenen och skickade iväg såhär skaldjur i 
rymden.  Det var det sjukaste jag vart på i hela mitt liv ((…)) men det känns 
som att ((…)) går man på deras spelningar så går man för den här showen 
liksom. 

 
Musik som skulle kunna framstå som ”tråkig” i ett utförande och en presen-
tation som mest fokuserar på det klingande, får mening och värde genom 
sättet att framföra den. Därför blir också upplevelsen en annan, och också 
det som gör att informanten i detta fall väljer att gå på gruppens spelningar. 
Kunskapen som gruppen ger uttryck för rör inte enbart det klingande, och 
skillnaden vad gäller den meningsskapande potentialen är gruppens kunskap 
om, och i informantens fall upplevelsen av, själva framförandet och hur detta 
kan påverka upplevelsen. Den musikaliska kunskapens meningsskapande 
potential ses som kontextualiserad och situerad, samtidigt som den enligt 
informanterna har ett inneboende värde i sig:  

Enkätsvar: 

Vilken koppling finns mellan det man kan i musik i och utanför skolan? 

Att man har exakt samma kunskap i båda tillfällen, det är (ju) inte kunskapen 
utan omgivningen som förändras. 

 
I vissa situationer och kontexter kan alltså mening och värde ska-
pas/upplevas i relation till omgivningen. Då denna förändras, förändras där-
med också upplevelse och erfarenhet av musiken. Att uppfatta mening eller 
värde kan ske antingen genom reflektion/analys av musik – ”detta hänger 
ihop” – eller genom att det känns, det vill säga att den direkta erfarenheten är 
en av mening och värde.  

Mening vad gäller musikalisk kunskap är avhängigt intresset och kun-
skapsnivån hos den som utövar såväl som den som lyssnar. Anses det intres-
sant med tekniska färdigheter, kan dessa kunskaper i musik – omsatta i hand-
ling – uppskattas på ett annat sätt av en som lyssnar som har liknande intres-
se. Värderingen av handling och av upplevelsen (att känna) blir då en annan 
än om intresset ligger mer i uttrycket/känslan eller det teoretiska. På motsva-
rande sätt riskerar musik som till största delen upplevs som skapad utifrån 
känslor att framstå som ett försök att göra sig ”märkvärdig”, där hantver-



 124 

ket/utövandet av mottagaren inte upplevs vara på en kunskapsnivå som mat-
char uttrycket eller mottagarens intresse och kunskap. Det är alltså i relatio-
nen mellan mottagare och utövares intresse och kunskap som mening uppfat-
tas, vad som i pragmatisk filosofi menas med mening som delad. 

Sett till musikaliskt lärande i skolan gör uppfattningen om kraven på att 
man som elev ”måste” eller ”bör” lära sig vissa saker, att mening och värde 
uppstår på ett delvis annat sätt än utanför skolan. Analysen visar att den 
matchning av nivåer som förutsätter meningsskapande och värden gällande 
kunskap också gäller för lärande. Har man olika kunskapsnivåer exempelvis 
vad gäller förmågan att läsa noter i förhållande till hantverksskickligheten på 
sitt huvudinstrument, kan detta påverka meningen med lärande av no-
ter/notläsning. Då musikkurser anses fokusera på olika sorters kunskap och 
sätt att lära behövs det – för att skapa ett meningsfullt lärande – ett sätt att 
omsätta dessa i handling där de kan kombineras, ett sätt där skillnader i kun-
skapsnivåer inte utgör ett hinder. Ett sätt att åstadkomma ett sådant scenario, 
menar informanterna, är att lyfta fram gemensamma moment i det som kur-
serna bygger på. Förutsättningarna för att åstadkomma detta beror enligt 
informanterna på elevens intresse för de olika momenten och de möjligheter 
eleven får att koppla ihop dem. Exempelvis kan något som upplevs som 
”coolt” i en kurs ”tas med” till en annan, vilket i min tolkning av empirin 
bygger på att eleven själv ansvarar för att så sker. Skola och lärare kan möj-
liggöra meningsskapande och väcka intresse genom att omsätta moment från 
flera olika kurser i ett ”projekt”. Om detta sedan ”spelas upp” – exempelvis 
på scen i form av en konsert, föreställning eller genom att elever får ansvaret 
att instruera varandra – tydliggörs mening, värde och också användbarhet av 
de olika kunskaperna. Dessa kunskaper får därigenom också en koppling till 
användbarheten utanför skolan, eftersom ”man vet mer om hur man ska vara 
på scenen”, eller får erfarenhet av ledarskap där man ”delar lärdom”. 

Hur kan intresse för innehållet i en kurs i gymnasieskolan väckas om ele-
ven från början har erfarenhet av att det inte är intressant eller upplevs som 
meningsfullt? I analysen av empirin framkommer det att informanterna ut-
trycker en mättnad om de upplever att en framtida användbarhet av ett ämne 
”i vardagen” redan uppnåtts, eller om ytterligare kunskaper inte anses kunna 
komma samhället till gagn – ”då kan det kännas lite onödigt att ha det i sko-
lan flera år till.” Detta har att göra med hur eleven uppfattar och värderar det 
”konkreta” och ”att dra paralleller” – det vill säga att reflektera över de teo-
retiska och praktiska delarna i musikalisk kunskap – och uppfattningen av 
innehållet i kursen som inkluderande känsla/uttryck, eller möjligheten att 
detta kan väckas. Allt detta kan dock förändras om skolan gör det möjligt att 
på något sätt väcka ett förnyat intresse. Analysen har gett vid handen att 
omsättning i handling är ett sätt. Ett annat är att lärare inkluderar eleverna i 
meningsskapandet av en kurs genom att de själva får möjlighet att reflektera 
över orsakssamband och användbarhet. Förutsätt-ningen för att detta skall 
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kunna ske ligger i att läraren visar ett intresse, inte enbart för ämnet utan 
också för eleven.    
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6. Diskussion 

Just, just to phrase the question scientifically: Larry, what the hell just happe-
ned here...? (Schaefer, June 12, 2009)73 

 
För att nå och utveckla kunskap om elevers uppfattningar om och begrepps-
liggöranden av musikalisk kunskap och musikaliskt lärande på gymnasiesko-
lans estetiska program med inriktning musik, har denna studie utifrån ett 
pragmatiskt perspektiv och genom narrativ analys undersökt gymnasieele-
vernas egna berättelser. De har fått möjligheten att i skrift och tal begrepps-
liggöra vad de – i och utanför skolan och i relation till musikundervisning på 
högstadiet och övriga gymnasiegemensamma ämnen – uppfattar som musi-
kalisk kunskap och musikaliskt lärande. Genom narrativt återberättande och 
tematisering utifrån pragmatiska huvudbegrepp har elevernas begreppsliggö-
randen analyserats, och svar på frågeställningar om deras begreppsliggöran-
de av musikalisk kunskap och musikaliskt lärande, beskrivning av interak-
tion med andra samt uppfattning av självständighet vad gäller lärande inom 
skolans ramar presenterats. I följande del kommer först metodens svagheter 
och styrkor tas upp utifrån huvudbegreppen tid, plats och socialitet (narrativ) 
samt individen och det sociala sammanhanget (pragmatism). Därefter disku-
teras resultaten i förhållande till studiens forskningsfrågor och genomgången 
av den tidigare forskning som tagits upp i uppsatsens bakgrundskapitel (3., s. 
41), för att sedan i en avslutande del beröra framtida, möjliga implikationer. 

6.1 Metodens svagheter och styrkor 
Konstruktionen av undersökningen har vad gäller tid – sett till narrativ un-
dersökning och analys – i första hand utgått från deltagarna som elever i 
skolan. Den avgränsningen har gjorts utifrån reflektioner kring uppsatsens 
syfte och omfång samt insamling och bearbetning av empiriskt material. Det 
jag ser som en begränsning, och därmed en eventuell svaghet, är att just det 

                                 
73 Frågan, uttalad av John Schaefer som seminarieledare på World Science Festival 
(2009), följer efter musikern Bobby McFerrins demonstration av musikaliskt sam-
spel med publiken.  
http://wsf.tv/videos/notes_neurons_in_search_of_the_common_chorus 
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tidsspannet kan ha haft en stor inverkan på vad eleverna valt att berätta i 
förhållande till skolan som plats och vad gäller socialitet. I vilken omfattning 
väljer de att reflektera över och svara som ”elever i skolan” i det avseendet 
att de därigenom kanske bortser från musik som en del av deras tillvaro och 
erfarenhet utanför skolan? Den huvudsakliga frågeställningen berör deras 
skolgång, de är tillfrågade att delta eftersom de är elever och undersökningen 
har genomförts i anslutning till elevernas skolvardag. Skolan är på det sättet 
en relativt sluten värld, där fokus i större utsträckning ligger på undervis-
ningens innehåll och utformning, än på kopplingen mellan skola och elever-
nas erfarenheter och upplevelser utanför denna (Stålhammar, 2004). Att ha 
inkluderat djupintervjuer i undersökningen, och därigenom få en annan till-
gång till deltagarnas livshistorier, kunde ha varit ett sätt att nå mer gedigen 
kunskap om detta. Samtidigt har stor möda lagts på noggrannhet, ner på de-
taljnivå i fråga om att få tillgång till empiri såväl som i analys. Frågor som 
rör deltagarnas upplevelser utanför skolan har också tagits upp i såväl enkät 
som intervjuer, vilket givit en möjlighet att få ta del av deltagarnas erfaren-
heter som musicerande ungdomar i sammanhang där fokus inte lagts på dem 
som elever. Undersökningens syfte är också att undersöka just deras be-
greppsliggöranden som elever på det estetiska programmet på gymnasiesko-
lan, varför den tiden – som i detta fall sträcker sig från deras första skolår till 
det tredje och sista – har beaktats och analyserats på ett utförligt sätt.   

Resultatpresentationen är delvis utformad på det sättet att alla deltagarnas 
röster är sammanslagna till en. Utifrån den pragmatiska synen på individen i 
relation till det sociala sammanhanget är risken med en sådan metod att det 
pluralistiska och dialektiska försvinner. Samtidigt är det tänkt att detta arbete 
skall återkopplas till en praktik, där vanan och erfarenheten av att ta till sig 
vetenskapliga texter inte är särskilt stor, varför läsbarheten i fråga om igen-
känning har tagits under övervägande. För att bibehålla akribin i undersök-
ningen har jag varit noggrann med att föra in det pluralistiska och dialektiska 
i resultatets båda delar, vilket förhoppningsvis framkommer vid läsning av 
desamma. Det har enligt min uppfattning varit möjligt att i denna form påvi-
sa variationer i utsagorna då eleverna – i ett dialektiskt avseende – i högre 
grad gjort öppna reflektioner kring sina erfarenheter än fört en dialog under 
intervjuerna, och genom dessa reflektioner i stor utsträckning har komplette-
rat varandra. Min uppfattning är att detta till största delen beror på deras 
ovana att verkligen uttrycka sina reflektioner, för sig själva såväl som för 
andra, och i mindre utsträckning beror på tidpunkt, plats och situation. Ele-
vernas reflektioner vid intervjutillfällena utgick från ett av mig som forskare 
sammanställt och tematiserat underlag som bland annat baserades på deras 
egna begrepp och ordval (se 4.5.2, s. 77 och Bilaga 3, s. 159). Om detta un-
derlag hade gjorts ”öppnare” och mer omfångsrikt vad gäller begrepp och 
ordval samt avseende tid, plats och socialitet, kanske reflektionerna hade 
blivit annorlunda. Variationerna i enkätsvaren har dock, i likhet med dito i 
intervjuerna, kunnat införlivas i resultatet med hjälp av analysen.  
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Sammanfattningsvis kan jag slå fast att om undersökningen hade gjorts 
idag hade metoden i stort sett varit densamma, men med förändringar i ut-
formningen avseende djup i intervjuerna och analysen. I min mening äger 
resultaten från den faktiskt genomförda undersökningen, trots detta, giltig-
het. 

6.2 Diskussion kring studiens resulat 
Utifrån pragmatismens syn på lärande, behöver den lärande reflektera, agera 
och interagera för att lärande och meningsskapande ska kunna ske. Dewey 
(1916/1997, 2004) menar att undervisning behöver utgå från relationen och 
balansen mellan krav och intresse, och att lärare – för att kunna uppfylla 
detta – behöver veta och förstå vilka dessa krav och intressen är, vad de in-
nebär för eleverna och därigenom för undervisningen. Samtidigt som elever-
na i den här undersökningen upplever att det i skolan finns en balans mellan 
vad de ”måste” och vad de önskar och vill lära sig, uttrycker samtliga delta-
gande elever en ovana att i skolan formulera sig kring vad begreppen musi-
kalisk kunskap och musikaliskt lärande står för och innebär. De är medvetna 
om att de har, och uttrycker också en uppfattning, men upplever samtidigt att 
de i skolan aldrig ombetts att föra fram eller reflektera kring denna. För mig 
är det ett överraskande resultat så till vida att denna uppfattning är delad av 
samtliga tjugonio deltagare i intervjuerna.  

Dewey (2004) skriver att kunskap utgörs av ”de begrepp barnet själv bil-
dar sig om ett ämne” (s. 53). I föreliggande undersökning har eleverna blivit 
ombedda och givits tillfällen att göra just detta: att begreppsliggöra och föra 
fram sina egna uppfattningar om kunskap och lärande i musik. De beskriver 
sig själva som ovana att i skrift och tal uttrycka sina begreppsliggöranden, 
men ger trots det en mångfacetterad, detaljrik och djup beskrivning av sina 
tankar kring musikalisk kunskap och musikaliskt lärande:  

Man vet ju. Alltså på ett sätt, man vet ju hur man tycker. Men det är ändå 
svårt att uttrycka det, liksom, vad man tycker.  

 
Eleverna beskriver musikalisk kunskap ur ett holistiskt perspektiv, och som 
något dialektiskt där såväl kunskapens olika delar som individ och omgiv-
ning har betydelse eftersom de påverkar varandra. Två kunskapskategorier 
framträder genom elevernas begreppsliggöranden: att känna till och att kän-
na musik(en). Musikalisk kunskap betraktas av eleverna som att den ”inte 
ändras” i det avseende att den är individuell, och att det är omgivningens 
uppfattning om individens kunskap som i första hand skiftar. Visserligen 
förändras kunskap över tid, då den av eleverna anses utvecklas i individens 
möte med omgivningen – i vad som beskrivs som djup och nivåer – men kan 
aldrig ses som ”fel”, eftersom kunskap alltid behöver betraktas i förhållande 
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till vilken nivå individen befinner sig på. Kunskap kan däremot behöva an-
passas efter omgivningen. Genom elevernas begreppsliggöranden kan musi-
kalisk kunskap anses vara både kontextualiserad och situerad, och utgör 
grunden som i sin tur möjliggör kommunikation mellan individer både när 
det gäller att känna och att känna till.  

Handling ses av de deltagande eleverna som avgörande för både musika-
lisk kunskap och musikaliskt lärande, där handling omfattar både utövande 
och reflektion. Andra individer är avgörande för att musikalisk kunskap ska 
kunna visa sig, och vad gäller musikaliskt lärande ger andra en möjlighet för 
individen att spegla sin egen utveckling och därigenom möjliggöra en påver-
kan av den. Det är inte alltid som mötet med andra upplevs som befriande, 
det kan också verka hämmande enligt deltagarna. Detta beror på samman-
hang och vilka de andra är, och beskrivs som giltigt för miljön såväl i som 
utanför skolan. I skolan som miljö för lärande ses styrdokument och lärares 
erfarenhet som avgörande för musikaliskt lärande, och det uppfattas vara 
mer strikt och regelstyrt i förhållande till hur lärande kan ske utanför skolan.   

Eleverna beskriver alltså att interaktion och kommunikation med andra 
som viktiga faktorer i fråga om musikalisk kunskap och musikaliskt lärande. 
Kommunikation är enligt Dewey (1958) nyckeln till lärande och utveckling, 
varför kommunikation där frågor aldrig ställs och ingen dialog förekommer 
(jämför Schmidt, 2008, 2010) om vad musikalisk kunskap och musikaliskt 
lärande anses vara – eller uppfattas som att de aldrig ställts – torde innebära 
vissa svårigheter för att åstadkomma just detta: lärande, och utveckling sett 
till det eleverna beskriver med orden djup och nivåer i musikalisk kunskap. 
Också enligt pragmatisk epistemologi sker utvecklandet av erfarenhet och 
mening i relation mellan handling och medvetenhet, där handling omfattar 
kommunikation. Mot bakgrunden av elevernas uppfattning om vikten av 
interaktion och kommunikation för musikaliskt lärande och upplevelsen av 
att aldrig ha tillfrågats om sina egna reflektioner och tankar, framstår det 
som att Deweys ord – när han skriver ”[att vara] elev har nästan kommit att 
betyda en som är upptagen, inte med att skaffa sig givande erfarenheter, utan 
med att direkt absorbera kunskap” (Dewey, 1916/1997, s. 184) – fortfarande, 
nästan etthundra år senare är högaktuella. Detta trots att svenska skolans 
läroplaner till stor del har byggts på Deweys tankar om utbildning.  

Lärande och utveckling sker enligt deltagarna i denna undersökning 
uppenbarligen, men frågan är då hur pass stor betydelse skolan egentligen 
har för detta utöver att förse eleverna med utrymme i tid och plats för 
inhämtande och utbyte av information? Om det enbart är en uppfattning de 
deltagande eleverna har av att aldrig ha blivit tillfrågade – det vill säga att 
det faktiskt har skett en reflektion och dialog kring hur elever ser på kunskap 
och sitt eget lärande – krävs det i så fall underförstådda självklarheter för att 
den tidigare nämnda önskvärda balansen mellan krav och intresse skall 
kunna upprätthållas i undervisningen. Ingen av de deltagande eleverna uttry-
cker några större betänkligheter kring upplevelsen av att aldrig tidigare ha 
blivit tillfrågad, vilket får mig att undra vad det kan bero på. Om kommuni-
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tillfrågad, vilket får mig att undra vad det kan bero på. Om kommunikation 
kommer till stånd behöver den ske i form av ett ömsesidigt utbyte, baserat på 
nyfikenhet och en vilja att låta såväl motsatta åsikter komma i dagen som att 
tillåta begreppsliggöranden utan (initialt) krav på språklig ”korrekthet”, där 
målet för kommunikationen behöver vara att hitta vägar till ömsesidig för-
ståelse (Dewey, 1916/1997, 1958, 2004). Något som styrks i studiens resul-
tat är att detta pragmatiska, filosofiska ställningstagande delas av de delta-
gande eleverna. Om ena parten upplever det som att aldrig ha blivit tillfrå-
gad, kan detta antingen bero på att de ändå upplever kommunikationen med 
lärare som beskriven ovan – att de och lärarna förstår varandra väl – eller så 
bortser de från sin uppfattning om hur deras eget musikaliska lärande sker. 
Eleverna i den här undersökningen lägger, liksom i Karlssons (2002) av-
handling, stor vikt på lärarens betydelse för det musikaliska lärandet. Jämfört 
med elevernas attributioner för framgång och misslyckande i Karlssons un-
dersökning, där framgång främst tillskrivs lärare och misslyckande till störs-
ta delen den egna insatsen, framstår elevernas i föreliggande undersökning 
obekymrade inställning till att aldrig ha blivit tillfrågade om den egna upp-
fattningen om kunskap och lärande i musik som motsvarande. Andra likheter 
kan skönjas i elevernas ovana av reflektion kring kunskap och lärande i mu-
sik med Karlssons resultat som påvisar det låga värde för framgång respekti-
ve misslyckande som eleverna i hennes undersökning tillskriver studieteknik 
– i min tolkning ett sätt organisera lärande av musik som borde inbegripa 
någon form av reflektion.74  

En lärare ska enligt eleverna i denna undersökning vara kunnig och 
engagerad både som musiker och pedagog, socialt kompetent samt 
intresserad av och nyfiken på sina elever samt hur de ”har det idag”. Genom 
att uppfylla detta anses en lärare kunna väcka och upprätthålla elevernas 
intresse. Om detta verkligen sker, borde det inte betyda att eleverna uppfattar 
sig som delaktiga i den betydelsen att de också blir tillfrågade om hur de ser 
på sitt musikaliska lärande och vad de anser att musikalisk kunskap innebär? 
Eller har det att göra med den pragmatiska synen på musik som 
meningsbärande i sig (Dewey, 1934/2005; Westerlund, 2002)? Resultaten i 
Heikinheimos (2010) undersökning liksom de erfarenheter som gjorde att jag 
påbörjade arbetet med den här undersökningen talar dessvärre emot det 
senare, där musikaliskt meningsskapande i gymnasieskolan framstår som 
tillhörande separata spår i form av kurser.   

                                 
74Som attribution för framgång hamnar studieteknik först på femte plats i rangord-
ning, och för misslyckande på tredje plats (efter arbetsinsatser och förkunskaper) 
(Karlsson, 2002).  
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6.3 Resultatens möjliga implikationer  
Varför är det då viktigt att veta hur elever begreppsliggör kunskap och 
lärande? Skälen är som jag ser det flera, vilka jag därför kommer att redogö-
ra för nedan kopplat till uppsatsens syfte, metod- och bakgrundsdel.  

När jag berättade om arbetet med och innehållet i min forskning för min 
vän gitarristen och musikläraren, tittade han på mig och sa i sin vanliga, 
något barska stil: ”Äh! Det där vet man ju redan”, det vill säga han ifrågasat-
te vikten av att ställa frågan om vad musikalisk kunskap och lärande är, ef-
tersom det redan är känt. Andra kommentarer och reflektioner fick jag i 
samband med en presentation av min forskning för musiklärare på ett este-
tiskt program. I en diskussion kring hur lärare kan vara säkra på att deras 
uppfattning om en undervisningssituation överensstämmer med elevens, 
beskrevs det som att det är något som lärare ”känner”. När vi förde diskus-
sionen vidare och berörde vad det är som gör att lärare får och upplever den-
na känsla blev svaret att det beror på erfarenhet, erfarenhet som i det här 
fallet inte byggde på ett utbyte genom samtal med eleverna, utan på beslut 
tagna baserade på lärares egna reflektioner. I min mening har och utvecklar 
lärare en förmåga att kunna ”känna av” elever och en undervisningssituation, 
något som de också ska ta fasta och lita på. Jag är övertygad om att denna 
reflektion och ett övervägande kan stämma överens med elevens egen upp-
fattning och upplevelse av undervisningen. Vad jag vill påvisa är att lärare 
har en möjlighet att få veta om en känsla är riktig genom att föra en dialog 
med elever, även om ett sådant förfarande inte kan ses som en garanti för att 
eleverna verkligen uttrycker vad de upplever. Genom delaktigheten det in-
nebär att föra en dialog kan lärare på det sättet utveckla sin kompetens, sam-
tidigt som eleven får en möjlighet att fördjupa och utveckla sin egen reflek-
tionsförmåga.75 Vad som är nytt för en elev kan vara känt sedan länge för en 
lärare, eller vice versa. Detta nya, okända – med tanke på det Dewey (1958) 
skriver om kommunikation – innebär att lärare på något sätt behöver komma 
i kontakt med elevers begreppsliggöranden. Kommunikation som förutsätt-
ning för lärande kräver ett gemensamt språk, något som i sin tur ställer krav 
på en öppenhet i form av ömsesidig nyfikenhet och en vilja att lyssna upp-
märksamt – att förstå den andra (Nyberg & Ferm Thorgersen, 2011).  

I min tolkning uttrycker eleverna i den här undersökningen att en dialog, 
där motstånd och olika uppfattningar läggs i dagen, hjälper dem att utveckla 
sin självständighet i fråga om lärande – det vill säga att kunna möta och an-
vända motstånd som en grund för utveckling. Lärare och elever som möter 
varandra i musikundervisning ”översätter” alltid vad den andre förmedlar, 
och lär sig på det sättet (Nyberg & Ferm Thorgersen, 2011).76 Om dessa 
                                 
75 Zandén (2010, 2011) menar att en motsvarande dialog kollegor emellan också 
krävs för att lärare ska kunna utveckla sin kompetens och professionalitet.   
76 Översättning härrör i det här fallet från Heideggers ursprungliga begrepp über-
setzen (Zheng, 1992; Maly, 2008).  
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”översättningar” inte diskuteras, det vill säga att lärare och elever aldrig 
möts i det för dem okända, kan meningsskapandet i en undervisningskontext 
bli lidande. Ett sätt att skapa en grund för detta är att som lärare vara öppen 
för elevers upplevelser, känslor samt begreppsliggöranden kring musikalisk 
kunskap och lärande i musik. Genom att utgå från dessa kan lärare sedan 
forma undervisningen genom egna begreppsliggöranden, det vill säga att 
genom att lära om elevers lärande göra en översättning. Ett sådant tänkande 
kring översättning innebär att frågeställningar behöver ställas och beaktas på 
alla nivåer i skolsystemet. För att möjliggöra och omsätta sådan översättning 
kan reflektion och övervägande vara nödvändigt, exempelvis kring fråge-
ställningar som rör nödvändigheten av kommunikation, de sätt på vilka sko-
lan behöver organiseras för att kunna ta del av och utgå från elevers be-
greppsliggöranden vad gäller undervisning (styrdokument och undervis-
ningssätt), hur lärares intresse av att vara öppna för och nyfikna på dialog 
kan tas till vara eller väckas samt hur elevers meningsskapande kan möjlig-
göras (Nyberg & Ferm Thorgersen, 2011). 

Eleverna beskriver att meningsskapande sker genom möjligheten att i 
handling kunna omsätta de olika kursernas innehåll, exempelvis i form av 
scenuppsättningar, eller att moment från flera olika kurser på andra sätt län-
kas samman – ett resultat som tillsammans med ovanstående punkter enligt 
min mening behöver beaktas i utformande av styrdokument och sätten på 
vilka de används i skolan. Ken Robinson (2011) menar att skolans indelning 
i ämnen (subjects) är en kvarleva från den forna akademiska världens syn på 
lärande, den indelning i högre rationell kunskap respektive empirisk kunskap 
som Dewey (1916/1997) så hårt kritiserar. Inom det musikpedagogiska fältet 
påvisar Zimmerman Nilsson (2009) att musiklärare på gymnasieskolan an-
vänder olika utgångspunkter för sin undervisning beroende på en sådan upp-
delning. Då innehållet utgörs av musik och teori är utgångspunkten ett fast 
och fixerat undervisningsinnehåll som presenteras för eleverna, medan mu-
sikutövande i ensemblekurser i stället utgår från elevernas förmåga. Enligt 
Dewey (1916/1997, 2004) och Robinson (2011) leder en sådan indelning till 
åtskillnad också i värde. Formande av ämnen i det Dewey enligt ovanstående 
uppdelning benämner rationellt respektive empiriskt – tillsammans med kra-
ven på och metoder för standardisering av kunskap (Robinson, 2011) – gör 
också att enbart en sorts lärande och kunskap omfattas, där kreativitet bara 
ses som tillhörande de ämnen som benämns som estetiska. Eftersom dessa 
anses ha ett lägre värde, får följaktligen kreativitet det också. I Sverige ex-
emplifieras detta i gymnasieskolans system med meritpoäng för vissa kurser, 
där ingen av dessa tillhör grupperingen estetiska kurser. Robinson (2011) 
föreslår i stället den öppnare beteckningen disciplines, vilket enligt honom 
skulle öppna upp för kreativa moment – oavsett vad det är som står i fokus 
för lärande – och därigenom möjliggöra ett starkare intresse för lärande i 
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skolan.77 Lärande sker enligt Dewey (2004) inte genom att det ena ämnet 
avlöser det andra, utan genom att utveckla nya attityder till, och nytt intresse 
för, erfarenheter. Han ser utbildning som en fortgående rekonstruktion av 
erfarenheter, varför utbildningens process och mål är en och samma sak. Jag 
ser likheter i Robinsons och Deweys resonemang med bilden av skolan som 
ett kunskapsäventyr och elevernas uppfattning om behovet av samband mel-
lan kurser samt vad Dewey (1916/1997) skriver om experimentell kunskap 
och erfarenhet: ”Görandet kan styras så att det tar till sig det som tänkandet 
ger” (s. 328). På det sättet utvecklas kunskap som i sin tur kan omsättas igen 
i handling och därmed leda till ny erfarenhet; kunskap och erfarenhet som 
Dewey i stället för empirisk väljer att kalla för experimentell. Dewey menar 
att förnuftet, i stället för att ses som en ”främmande och ideell förmåga” 
(ibid., s. 328), blir det som gör att individens aktivitet blir givande och me-
ningsfull. Den ”översättning” som behövs för att skapa ett för elever och 
lärare gemensamt språk är avgörande för att förnuftet ska få den funktion 
Dewey skriver om, samtidigt som det experimentella ger lärare och elever 
möjlighet att möta varandra i det estetiska och kreativa (Nyberg & Ferm 
Thorgersen, 2011).  

I min erfarenhet av undervisning har behovet av och möjligheten för ele-
ver att få tillfälle att, och kunna, reflektera över sitt lärande framstått som en 
viktig del för att kunna uppfylla deras egen såväl som en utifrån ställd mål-
sättning med studierna (även om ordet reflektion inte förekommer och därför 
aldrig uttrycks ordagrant i musikkursernas styrdokument i vare sig Gy 
2000/ES2000:5 (Skolverket, 2000) eller ämnesplanerna för Musik och Mu-
sikteori i den nya gymnasieskolan (Skolverket, 2011c)).78 Eleverna i den här 
undersökningen uttrycker att reflektion och meningsskapande är viktigt, 
samtidigt som de beskriver upplevelsen av att inte ha blivit tillfrågade på 
detta sätt om vad de anser att musikalisk kunskap och musikaliskt lärande 
omfattar och innebär. I min tolkning innebär detta att en kontinuerlig dialog 
– även om den förekommer/förekommit – inte förs/förts på ett sådant sätt att 
deras upplevelse är att den existerar i den meningen att de känner sig vana 
vid att reflektera och begreppsliggöra sina tankar och uppfattningar. Orsaken 
till behovet av reflektion grundar jag utöver nödvändigheten för lärande 
dessutom på att det i en undervisningssituation – som den på gymnasiesko-
lans estetiska program – är flera parter som samsas om definitionsutrymmet 
vad gäller kunskap och lärande, parter vilka är ålagda att göra så och dessut-
om föra en dialog om detta: elever och lärare i relation till varandra och till 

                                 
77 Robinson (2010) beskriver sin syn på utbildning som ”a process of helping people 
to engage with the world around them, and to make mores sense of themselves in the 
process.” 
78 I Regeringens förordning om ämnesplaner för de gymnasiegemensamma ämnena 
(Utbildningsdepartementet, 2010) – till vilka de estetiska inte längre hör – förkom-
mer ordet reflektion etthundratjugosju (127) gånger. 
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styrdokumenten (jämför exempelvis Sandberg, 1996, 2006; Larsson, 2004, 
2007; Skolverket, 2004; Bladh & Heimonen, 2006; Swahn, 2006).  

Dialog och samtal är något som också tagits upp i avsnittet tidigare forsk-
ning i samband med skolans betydelse för formandet av ett demokratiskt 
samhälle. När det gäller fokus på valfrihet i dagens samhälle, ser jag en risk 
med hur elever kan se på denna i fråga om utbildning. Valfrihet är viktigt i, 
och en förutsättning för ett demokratiskt samhälle och kan innebära frihet. 
Samtidigt kan den också medföra risken att det motstånd som skulle kunna 
leda till utveckling, exempelvis i en utbildningssituation, också blir möjligt 
väljas bort. Om lärare inte för en dialog med sina elever om vad motstånd i 
en lärandesituation beror på och kan innebära, kan det leda till att elever av 
bekvämlighet väljer att försöka ta sig runt detta och på så sätt hitta en ”lätta-
re” väg att gå. Resultaten i denna undersökning ställda mot den tidigare 
forskningen (Stålhammar, 2004, 2006; Dillon, 2007; Rusinek, 2007; Zim-
merman Nilsson, 2009; Ferm Thorgersen, 2010a; Zandén, 2010) ger i mitt 
tycke anledning att beakta hur kommunikationen mellan lärare och elever 
sker, och vad den berör. Den musikpedagogiska forskning som undersöker 
lärares syn på musikalisk kunskap, lärande och undervisning ger en bild av 
att musiklärare har en långt mer divergerande syn på detta än de i denna 
undersökning tillfrågade eleverna – trots att lärare är de som ses som exper-
ter och förebilder, och också är de som har till uppgift att tolka innehåll i 
styrdokument och ansvara för undervisningen vad gäller form och innehåll. 
Georgii-Hemming (2005) skriver följande om musikens och musikundervis-
ningens roll och utformning: 

Musik i funktion och användning borde inte längre innebära att enbart socia-
liseras in i en dominerande kultur – vare sig upphöjd eller vardaglig – utan 
istället vara en dialog (jfr Swanwick 1999). En respektfull, både kritisk och 
lekfull, musikalisk och pedagogisk dialog mellan olika erfarenheter, där mu-
sikaliskt skapande i skilda former utvecklar såväl individ som samhälle. Mu-
sikundervisning skulle kunna vara ett spännande möte mellan det bekanta och 
det obekanta, mellan det individuella och det kollektiva, mellan det lokala 
och det globala och vara en möjlighet för dåtid, samtid och framtid att mötas. 
Detta kan inte bli verklighet om ansvaret helt lämnas till den enskilde och på 
skolorna vanligen ende musikläraren. En dialog inom skolan, mellan musik-
lärare, mellan olika grupper av lärare och skolledare, men även mellan fors-
kare och musiklärare behövs.  (ibid., s. 319-320) 

 
Problemet ligger inte i om lärare och elever har olika uppfattningar, det är 
om dessa uppfattningar aldrig uttalas och ställs bredvid varandra som pro-
blem kan uppstå. Detta är också något eleverna i föreliggande undersökning 
uttrycker när de betonar intresset som avgörande för musikaliskt lärande då 
det enligt dem gäller både lärare och elever. Upplevs lärare som intresserade 
av ämne, undervisning och elever kan intresse och viljan att lära väckas hos 
den elev som av olika anledningar från början har en motsatt uppfattning. 
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Ansvaret för detta kan som Georgii-Hemming påpekar inte ligga helt på 
musikläraren, men däremot kan ingen ta bort det personliga ansvaret för 
kommunikationen och dess innehåll och genomförande, vare sig från elever 
eller från lärare. Resultaten påvisar också, i likhet med tidigare forskning 
(Stålhammar, 2004, 2006; Rusinek, 2007; Scheid, 2009), att då elever upple-
ver sig vara delaktiga i undervisning och lärande genom inklusion i form av 
reflektion, olika former av ansvarstagande samt dialog med lärare och andra 
elever upplever de ett större mått av mening och värde i undervisning och 
lärande. Detta trots att ansvarstagandet ibland upplevs som mer betungande 
än att överlåta det åt andra (Swahn, 2006). På samma sätt som ansvaret för 
att väcka och upprätthålla intresse inte helt kan vila på den ena parten, kan 
inte heller ansvaret för innehållet vila på antingen elevens eller sko-
lans/lärarens intresseområden, här behövs åter balansen mellan krav och 
intresse (Dewey, 1916/1997, 1958, 2004). Jag menar att resultaten av denna 
undersökning visar på att eleverna anser att den nödvändiga balansen inte 
kan uppnås ifall agendan helt sätts av dem själva, även om många dimensio-
ner av elevers olika erfarenheter behöver involveras för att musikundervis-
ningen i skolan ska upplevas som meningsfull och angelägen. Det gäller 
individens, och därför samhällets utveckling: 

Överlämnas ansvaret helt till eleverna riskerar vi att svika både eleverna, mu-
siken och den betydelse den kan ha för människor […]. [Lärare] har ett både 
etiskt och demokratiskt ansvar att ge eleverna såväl ett socialt som kulturellt 
kapital som de kan behöva för att möta, förstå och samarbeta med andra 
människor från en mångfald kulturer i dess vidaste bemärkelse. (Georgii-
Hemming, 2005, s. 319-320).  

 
Rätten att göra sin röst hörd i ett demokratiskt samhälle innebär inte att den 
enskilde personen förlänas rätten till full kontroll. Den enskildes röst är en av 
många som bidrar till beslutsfattande genom gemensamma ansträngningar 
(Flutter, 2010). Lärande och kompetens uppstår inte automatiskt, de innebär 
ett arbete där varje elev behöver bli respekterad och att lära sig att samarbe-
ta. Elever behöver också bli medvetna om och ta ansvar för vad och hur de 
lär sig, och upptäcka sin egen förmåga och potential (Dewey, 1916/1997, 
2004; Georgii-Hemming, 2005; Flutter, 2010; Georgii-Hemming & West-
vall, 2010). Sett till pragmatisk filosofi innebär det att överkomma ett mot-
stånd och sedan reflektera över detta, ett motstånd som inte alltid innebär ett 
hinder i negativ bemärkelse. Kunskap som kommer ur samspelet mellan 
utbildning, erfarenhet och omgivning utgör en förutsättning för att individen 
aktivt ska kunna påverka det samhällssystem i vilket hon lever (Hartman, 
Lundgren & Hartman, 2004), varför utbildning är av stor vikt. Problemet 
med utbildning som Dewey ser det, är att om kunskap kontextualiseras en-
bart till utbildningen – det vill säga utan någon relation till den lärandes sam-
lade erfarenhet, också från världen utanför utbildningen – blir den avskild 
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och isolerad. Detta eftersom kunskap – och därigenom lärandet – baseras på 
”de begrepp [en individ] själv bildar sig om ett ämne” (Dewey, 2004, s. 53), 
något Dewey menade att skolan ofta bortsåg från.  

Sandberg (1996) beskriver den nutida läroplanskoden som kommunikativ, 
vilket bland annat innebär att fokus har skiftats från en diskurs om undervis-
ning till en om lärande. I dagens så kallade informationssamhälle innebär 
detta också att skolan, när det gäller tillägnandet av kunskap, inte kan anses 
ha samma funktion eller roll som tidigare. Tillsammans med skolans decent-
ralisering, införandet av ekonomiska styrfaktorer och ökad valfrihet ställs det 
andra krav på dagens lärare och elever än tidigare. Morawski (2010) lyfter 
exempelvis fram motsättningen mellan frihet och kontroll i skolans läroplan, 
liksom en återgång till tidigare innehållsfokuserade läroplaner. Han menar 
att det faktum att fokus på innehåll kommer tillbaka igen kan förstås på olika 
sätt, och att ett skolsystem som ska kvalitetssäkras exempelvis genom natio-
nella prov behöver precisera innehållet för lärarna – inte bara målen. Han 
lyfter också fram lärares kritik av avsaknaden av innehåll i läroplanen och 
brist på vägledning gällande vad de ska undervisa om. I ljuset av Deweys 
pragmatism och resultaten från denna undersökning ser jag detta som risk-
fyllt. Vill man med hjälp av skolan få ett samhälle där individer har förmå-
gan att tänka kritsikt och handla självständigt kan innehåll eller arbetssätt 
inte styras allt för hårt – och dessutom inte utifrån en skola och skolpolitik 
enbart baserad på ideologiska grunder, oavsett inriktning. Det ökade kravet 
på standardisering genom tydligt mätbara kunskaper och ett marknadseko-
nomiskt tänkande om skolan, väcker frågor om hur ett professionellt an-
svarstagande i förhållande till elever påverkas, liksom i samhället i stort. 
Tone Dyrdal Solbrekke och Tomas Englund (2011) menar i likhet med Ro-
binson (2011) att kravet på standardisering, dokumentation och ytlig effekti-
vitet – accountability – blir allt viktigare i verksamheter som skolor, och 
därigenom tar överhanden gentemot professional responsibility. Den senare 
aspekten ses som ”oerhört central” (Englund, 2011) i ett snabbt föränderligt 
samhälle och handlar i hög grad om värderingar, moral och professionellt 
omdöme, där inställningen till vad som är användbara forskningsresultat 
påverkas av aktörer utanför den pedagogiska forskningens värld, exempelvis 
politiker, tjänstemän och journalister (Göransson & Nilholm, 2006). Att 
omsätta resultat från så kallad evidensbaserad forskning i skolans praktik 
innebär svårigheter om de som ska genomföra förändringarna inte har varit 
delaktiga i processen att ta fram dessa. Evidensbaserad forskning kan påvisa 
vad som är möjligt, och vad som har fungerat men inte vad som fungerar i 
den betydelsen att det fungerar överallt eller en gång för alla (Evaldsson & 
Nilholm, 2009). Robinson (2010) menar att dagens politiska diskurs om att 
gå tillbaka till det grundläggande, ”back to basics”, innebär att det enbart 
gäller ett antal ämnen och att det bygger på bilden av en viss typ av ”acade-
mic ability”, där det estetiska och det som benämns som praktiskt och yrkes-
förberedande får ett lägre värde. Skolan är lätt att ha en åsikt om eftersom 
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alla har varit elever, men återkopplat till det Flutter (2010) skriver om rätten 
att höras, är det av stor vikt att också de i skolan inblandade rösterna får 
komma till tals. Det krävs tålamod, eftertanke och dialog när det gäller hand-
ling för förändring i utbildning. Englund (2011) menar att en genuin och 
ömsesidig kommunikation som grund för den professionella förmågan – och 
därigenom dito ansvarstagande – förefaller vara ”synnerligen underskattad” 
(ibid.).  

Resultaten i den här undersökningen visar att kommunikation tillmäts ett 
högt värde, men att den i min mening inte är att anses som utövad i en djupa-
re form vad gäller kunskap och lärande. Mätbarhet och standardisering be-
höver ses som verktyg och inte som mål för lärande (von Wright, 2008; Ro-
binson, 2011), något von Wright då beskriver som att vetenskapsteorier ”ald-
rig får vara ledstjärnor för en lärare [de] ska vara goda tjänare” (ibid., 2008, 
s. 2). Lärande möjliggörs enligt pragmatisk filosofi genom reflektion och 
ständigt prövande och utvärderande, vilket omfattar mer än kontroll av resul-
tat, det är ”en metod för att vinna kunskap i det vardagliga arbetet” (Hart-
man, Lundgren & Hartman, 2004, s. 40). Balansen mellan mål och utvärde-
ring utgör enligt Dewey (2004) grunden för förändring genom lärande, och 
utbildning bygger på värderingar som hela tiden uttrycks i verksamheten, 
vilken i sig utvecklas genom ett ständigt prövande – precis som att ”varje 
tanke förändras när den skall omsättas i handling” (ibid., s. 41).79 Lärare 
behöver ses – och ta ansvar – som professionella yrkesutövare avseende 
tolkning av innehåll i och utformning av undervisning. Detta i form av en 
kontinuerlig dialog som rör elever och skolledning, och som ett kontinuerligt 
utvecklingsarbete. Här har forskningsvärlden i min uppfattning ett ansvar att 
möta skolans behov, precis som skolor från förvaltnings- till undervisnings-
nivå har ett ansvar att ta del av och ta ställning till forskningsresultat. Det 
innebär alltså att en dialog behöver föras mellan alla i skolvärlden inblanda-
de parter (Georgii-Hemming, 2005; Schmidt, 2008, 2010). Om detta inte 
sker ser jag en stor risk att läraryrket och skolan till stor del kommer handla 
om att administrera kontroll av kunskap.  

Majoriteten av eleverna i denna undersökning visar ett stort engagemang 
när det gäller frågor om kunskap och lärande i musik i sina enkätsvar och 
under intervjuerna, också de som inte är hörbart mest aktiva (jämför von 
Wright, 2007). Det liknar resultaten i Stålhammars (2004) undersökning, där 
eleverna när de fick möjlighet att diskutera musik och musikundervisning 
kom med konstruktiv kritik vad gäller undervisningens utformning, – ett 
reflexivt förhållningssätt där kontextualisering av musiken och kunskapen 
blev resultatet. Eleverna som deltagit i föreliggande undersökning beskriver 
att då de genom deltagandet i undersökningen börjat tänka på frågorna, har 
det inneburit att ”man bättre förstår vad man tycker”. Det som för mig fram-
går som grundläggande, är att alla som är involverade i skolans verksamhet 
                                 
79 Se också Steen Jensen (2003). 
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ska vara delaktiga i de värden som ligger till grund för utbildningen, och hur 
dessa kan och ska tolkas eftersom värden är relativa i den meningen att de 
inte är helt och hållet beständiga. Syftet med denna uppsats har varit att un-
dersöka, tolka, presentera och problematisera elevernas berättelser och be-
greppsliggöranden. I relation till vilket värde det här arbetet har, menar jag 
att det jag som forskare ser som mitt viktigaste resultat kan vara någon an-
nans ”jaha”-upplevelse. Som avslutning vill jag därför parafrasera Stanley 
Fish och ställa frågan:  

If a research project doesn’t have a real world payoff, what’s the use of it? 
(Nyberg, 2011) 

 



 139 

English summary 

Background 
My student was adamant, and kept playing a minor third on the bass as he 
sort of huffed: “Well this is the ’majorest’ third I can play anyway…” As a 
student teacher, for my life I could not understand where, when or how this 
lesson had gone so “wrong”. During our following discussion, my student 
and I realized that in our struggle with teaching and learning how to create 
bass lines in accordance with harmony and chord progressions, we had come 
to the point where our respective trains of thought deviated from our up to 
then common track. His knowledge of chord structures and intervals on the 
instrument related to the physical configuration – where a minor third some-
times spans a wider (hence “majorer”) fingering than a major third – while 
mine also included a theoretical framework. My lack of knowledge was in 
regard of his positionality, including preconceptions of theory connected to 
the practice of playing the bass. The solution in this case lay in communica-
tion that exposed our respective positionalities and preconceptions of music 
in practice and theory. Almost fifteen years have passed since this situation 
occurred and is just one example of many in my experience of teaching (and 
learning) through which my interest for the “ins and outs” of learning started 
to grow; an interest that now has led me to the field of research in music 
education.  

In my profession as a music teacher in upper secondary school, I have of-
ten encountered students who express a dichotomy between their association 
of music in everyday life and music in school. This display of conflict can 
for instance surface when it becomes obvious to them that working with and 
learning music may comprise more than performative or aesthetic aspects. 
Why is this the case and how do we, who meet each other in classrooms and 
other places and spaces for teaching and learning, address this? When at-
tending a course for (so-called) adults in front crawl swimming technique, I 
got some perspective on this, as our instructor gathered us participants and 
gave his comments on our efforts: “It looks good! But you are still swim-
ming ’against’ the water. Eventually you will have to see and feel it as if you 
are swimming ’with’ the water – the water is what carries you and aids you 
in your forward motion.” Attending a swimming class suddenly became 
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something more than experiencing new ways of swallowing cold water. I see 
this perspective as relevant not only to myself being a student, but also to the 
notion of resistance when it comes to learning. In the Swedish educational 
debate and educational research, the term lustfyllt lärande – in my transla-
tion ‘pleasurable learning’ – has often been used to make a point of meth-
odological considerations regarding student participation and influence. But 
is pleasurable learning similar to always having fun or never to feel resis-
tance while learning? John Dewey (1934/2005) writes about tension as a 
prerequisite for equilibrium and balance, as well as growth in life. This does 
not occur mechanically or through inactivity, but through and because of 
resistance due to (inter)action. Reconnecting to the narrative in the begin-
ning, my student and I experienced some tension when it became clear to us 
that we did not agree upon the subject matter of what the constituents were 
of playing a major third. I want to stress that the resistance it caused con-
cerned both of us – teacher as well as student – because this is one crucial 
aspect of teaching and learning, not only to me, but also when it comes to 
Deweyan pragmatic philosophy: the dualistic and the relational. 

Purpose and research questions 
Against the background stated above, the overall purpose of this research is 
to find and highlight pathways to students’ learning in Swedish upper secon-
dary schools’ music programmes, while the specific purpose is to inquire 
into how students conceptualize and communicate musical knowledge and 
learning, an area I feel is neglected in the field of (research in) music educa-
tion: the student(s´) view(s). This is achieved through answering the follow-
ing research questions, aided by the use of pragmatic philosophy and narra-
tive inquiry and analysis: 

 
• How do students attending Swedish upper secondary schools’ mu-

sic programmes conceptualize and communicate musical knowl-
edge and learning?  

• How do students regard their possibilities as independent (co-) 
creators of musical knowledge as stated in the curriculum within 
the frameworks of schools?  

• How do students apprehend and shape the meeting with each other 
(and others) within the framework of musical learning?  

 
My hope is that this research will be of avail to readers working in schools, 
or with other educational aspects, and contribute to the knowledge and un-
derstanding of how students regard musical knowledge and learning; in 
school and generally. My strongest hope is that through work like this, stu-
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dents will see education and school attendance as an adventure of know-
ledge.80 

Outline and disposition 
The thesis concerns students’ views of musical knowledge and learning, 
students who attend Swedish upper secondary schools’ music programmes. 
To enable access to their conceptualizations a study was conducted, consist-
ing of a questionnaire with follow-up focus group interviews. A total of 29 
students’ responses were included in this qualitative research project, using 
pragmatist philosophy and narrative inquiry and analysis as tools for forming 
and producing the results. These are in turn used to discuss the students’ role 
regarding music education on an overall level – i.e. in a democratic society – 
as well as a starting point for teaching of music in schools: What possible 
demands do these results put on those responsible for music education in 
upper secondary schools’ music programmes? 

Theory 

Pragmatism 
“If a philosophy doesn’t have a real world payoff, what’s the use of it?” 
reads an embedded heading from the New York Times web edition column 
The Opinionator (2010, March 15), in which Stanley Fish – “a professor of 
humanities and law” – writes regarding pragmatism as philosophy. A power-
ful summation of a text with the probable purpose of highlighting opinions, 
and making pragmatism a subject of debate. One could easily fit John 
Dewey’s writings under the heading cited above, as they are general in 
points of view and not very detailed regarding methodology or solutions 
connected to education – if that is what one wants and is looking for.  

Dewey’s pragmatism, as mentioned earlier, builds upon the dualistic and 
the relational, with a core that could simply be summarized as composed of 
two categories: the single organism and the social context (Hartman, Lund-
gren & Hartman, 2004, my translation) – this in conjunction with the notion 
of action as the way for the organism to grow. Since action, according to 
Dewey, is not solely to be seen in terms of physical movements, but also in 
terms of thinking, he sees the goal of his philosophy as regarding intelligent 
action (Biesta, 2007; Dewey, 1916/1997; Hartman, Lundgren & Hartman, 
                                 
80 An expression I have borrowed from Ralf Sandberg, Associate Professor at the 
Department of Music, Education and Society (my translation) at the Royal College 
of Music in Stockholm.   
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2004; Pihlgren, 2008; Väkevä, 2007). This signifies the dialectic relationship 
of mind and body, that they cannot be separated but are permanently linked 
to one another. Acting in the world, or rather interacting, brings forth the 
above-mentioned tensions and causes the organism to react, and thereby 
grow, through the gaining and development of experience.  

Experience forms the basis of knowledge, and the experiences’ conjunc-
tion with the making of meaning makes it possible for the organism to learn. 
In pragmatic epistemology, knowledge is regarded “as a part of the world as 
opposed to something solely in the mind” (Thorgersen, 2007, p. 23), and is 
therefore nothing fixed, but something that develops and changes through 
the relation between body, mind and the world. Pentti Määttänen (2010) 
sums it up as follows: “Knowledge is about what changes in the world can 
be brought about with controlled operations” (ibid., p. 58). Theory and prac-
tice should therefore be seen not as opposites, but as each other’s prerequi-
sites, and as tools for learning, something Lauri Väkevä (2007) develops by 
paraphrasing Kurt Lewin, saying that “[…] there is nothing so theoretical as 
a good practice – if, that is, theory is interpreted as a tool that helps practice 
to become more critical, and thus, more educative” (ibid., p. 7). This is what 
Dewey (1910) in turn describes as the results of a dialectic relationship be-
tween theory and practice, where “[i]t does not pay to tether one’s thought to 
the post of use with too short a rope” (ibid., p. 139). To sometimes have an 
interest in knowledge for the sake of knowledge, and a thinking aimed at 
freedom of thought without focus on usefulness, is according to Dewey lib-
erating and a prerequisite for depth and development of practice. To make a 
summary: knowledge is always part of a process, intertwined with experi-
ence as a basis for reflection, rooted in action. Since experience develops 
over time, and knowledge is based upon this, the living organism develops 
her/his full potential by always challenging, incorporating and shaping ear-
lier experiences. Thereby, knowledge in a pragmatic view, is constantly sub-
ject to definitions and redefinitions in and over time, based on interaction. 

Methodology and method 
The methodology and method of this research are narrative, and the study is 
seen as qualitative, since the data is in the form of speech and text (Åsberg, 
2001).   

Narrative 
This research engages narrative as a way of coping with existence, and nar-
rative inquiry as the study of experience as story (Bowman, 2006; Clandinin 
et al., 2007, 2009), comprising a field of research with frameworks for de-
signing, living out and representing narratives. In short, to make inquiries 



 143 

into stories in a narrative way. Narrative inquiry shares features not only 
with other qualitative research forms, but also with ontological standpoints 
such as experience, temporality, situatedness and sociality; features that 
make Deweyan pragmatist philosophy “well suited for framing narrative 
research” (Clandinin & Murphy, 2009 p. 599), while Dewey himself re-
garded narrative as a both powerful and important tool for learning (1910).  

Narrative may be seen as a construction aimed at communication, a con-
struction to be seen as a prism rather than a mirror, creating an image of the 
past, where fantasy and strategy influence how the narrator chooses to con-
nect the parts of the narrative and make it meaningful to others (Kohler 
Riessman, 2005). Construction of narratives may thereby be seen as a way of 
influencing the making of a society, or parts of a society, e.g. school sys-
tems. Narratives may be constructed on different scales and levels, e.g. from 
grand theory to little story, with the common features of sequence and con-
sequence: situations are selected, organized and linked regarding what is 
seen as meaningful to a specific group of people (Kohler Riessman, 2005). 
The differences in types of narrative may be described through scope and 
size, where the little story tells a story in contrast to the grand theory that 
seeks to tell the story, differences that Bowman (2006) also describes as 
follows: 

At one end of a continuum lies “mere” narrative; toward the other end lies 
story. As we progress toward the storied end of this narrative continuum, we 
add, successively, considerations like explanation, teleology, unity of purpose 
or intentionality, plot, and so forth. Story is narrative that is designed, among 
other things, to invoke emotional response: to be persuasive. (ibid., 2006, p. 
7) 

 
Accordingly, with reference to Dewey’s notion of experience, Bowman sees 
narrative as descriptive of experience, while story describes an experience. 
Perspective, scope and size may differ but – regarding narrative research – 
common for all types of narrative are their connection to time, sociality and 
situation:  

Using this set of terms, any particular inquiry is defined by this three-
dimensional space: studies have temporal dimensions and address temporal 
matters: they focus on the personal and the social in a balance appropriate to 
the inquiry: and they occur in specific places or sequences of places. (Clandi-
nin, 2006, p. 47) 

 
Although focus on these parameters may differ according to approach, the 
researcher must never disregard any one of them (Bowman, 2006; Clandinin, 
Murray Orr & Pushor, 2007).    Regarding research based on interviews, 
Steinar Kvale and Svend Brinkmann (2009) describe this in a similar fash-
ion: focus may be on single events from the life of the interviewee or the 
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entire life story – representing a story, and thereby an experience – or the 
relation of the story of the interviewee to the history of society – represent-
ing the story, and thereby experience. The difference, besides focus and type 
of narrative, also lies in what way the researcher relates to text: is it what is 
being examined, or is it the form in which the research is being concluded 
and presented? 

The latter is of importance for this study, since empirical data was gained 
through the following sources: a questionnaire with open questions 
(Bjørndal, 2005) followed by focus group interviews (Morgan, 1996; 
Krueger & Casey, 2001; Hollander, 2004) recorded in audio. The material 
consists of text and speech transcribed into text, finally presented as text, for 
which reason it is necessary to focus on “the meaning and linguistic forms of 
text” (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 240, my translation). The intentions of 
doubling/combining information in the forms of text and speech are multi-
ple, and concern both the participants and the researcher. The former have 
had the opportunity to supplement/adjust and discuss their written answers, 
and the latter has the possibility to cross-reference sources and access addi-
tional parameters such as tone of voice and interaction, among others. The 
32 participating informants in this study are all students attending national 
and specially designed music programmes in Swedish upper secondary 
schools, a non-compulsory form of education, and from four different 
schools located in a big city area. 

The data was analyzed using narrative as method (Millett, 1975; Kohler 
Riessmann, 2002). Narrative analysis is a way of describing experience from 
a subjective point of view, in a form open to others through the creation of 
storied text. It is a method where stories are told (by informants) and retold 
(by researchers), not necessarily in the same form, but always with focus on 
temporality, situatedness/ particularity and sociality of the original narra-
tive(s), as described above. The results are presented in two parts, the first in 
the form of a written dialogue between two voices: one being the re-
searcher’s/teacher’s/musician’s, and the other comprising the voices of the 
partcipating informants. The second is a concluding analysis and problema-
tization of the results, that functions as a transition to the following part: the 
discussion. 

Results 
The results of this research project are presented in two parts, where the first 
consists of a narrative representation in the form of a follow-up interview 
between a research voice and a single student’s voice. It may be seen as an 
imaginary dialogue that highlights similarities and differences of the partici-
pating informants regarding how they conceptualize musical knowledge and 
learning. Part two, in turn, sorts the result into categories connected to key 
concepts of pragmatist philosophy. Overall, the results show that regardless 
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of school, form and type of programme, none of the informants state that, 
during their years as students in school/music education, they have been 
asked to reflect upon these matters before, what they regard as musical 
knowledge and how to learn – something they do not express any great con-
cern about. Furthermore, the results show that the students participating in 
this research conceptualize musical knowledge as a three-part combination 
of theory, practice and expression/emotion that cannot be fully separable; 
knowledge that is manifested through action and valued differently depend-
ing on surroundings – hence contextualized. Musical learning in school is 
also dependent upon action, and is made possible through the will to practice 
and thereby develop innate abilities. In this, curricula and teacher(s’) experi-
ence(s) are seen as key factors, while musical learning outside school is re-
garded as less regulated. Other aspects that affect musical learning are the 
relation to the environment  (e.g. orchestra vs. band settings) and type of 
genre.  

Discussion 
My hope is that the results of this research (since it gives voice to those who 
supposedly are subject to our efforts in the end) may be of avail to school 
practitioners, educators and researchers. If learning of music on a deep level 
is made possible through inclusion of those who are seen as learners, those 
who are seen as teachers – as well as those who have the power to shape 
educational prerequisites – need to address this issue, and start to make it 
possible for music students’ voices to be heard in music education. This is 
not to be read as an appeal for teachers to take a place in “the back seat”. On 
the contrary, in accordance with what Deweyean pragmatism asserts, it is 
crucial that the teacher is the one who – through his or her professionalism – 
takes responsibility for making a dialogue with the students possible, and 
through this can teach, guide and form the education in accordance and bal-
ance with students’ interests and the demands of musicianship as well as 
curricula.  

Considering the recent interest in music education research, regarding no-
tions of action and production in (music) education leading away from pro-
fessional responsibility towards accountability in the forms of demands on 
standardized testing, documentation and cursory efficiency as well as the 
recent educational debate and curriculum reform in Sweden – where arts 
(including music) as a compulsory core subject in upper secondary schools 
have been chucked out, and education in compulsory and upper secondary 
schools “shall rest upon a scientific foundation and well tried and tested ex-
perience” (SFS 2010:800, p. 2, my translation) – my hope is that these re-
sults may be of use in shaping music education through dialogue based on 
mutual respect, understanding and curiosity, and thereby making school a 
place for experiencing an adventure of knowledge. 
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Bilagor 

Bilaga 1 
Brev till informanter 

Gymnasieelevers syn på  
musikalisk kunskap och kunskapsutveckling 

  
Hej! 
 
Tack för att Du ställer upp och vill delta i den här undersökningen. 
Den handlar om gymnasieelevers syn på vad musikalisk kunskap är och hur den utvecklas och ingår som 
en del av ett arbete jag gör som doktorand på Kungliga Musikhögskolan i Stockholm. Ni som deltar i 
undersökning går alla på estetiska programmet med inriktning musik på olika gymnasier i 
xxxxxxxxxxxområdet.  
 
Undersökningen består av två delar: 
En enkätundersökning där Du svarar på frågor och en gruppintervju tillsammans med mig och några av 
Dina skolkamrater. Intervjun kommer att vara i ca 40 min till en timme. 
All information Du lämnar behandlas konfidentiellt, d v s din identitet och vilken skola Du går på kom-
mer aldrig att röjas eller missbrukas. De uppgifter och den information jag samlar in kommer endast att 
användas till forskningsändamål, och forskningsetiska principer kommer naturligtvis att följas. 
 
Deltagandet i den här undersökningen är frivilligt. Du kan när som helst välja att avbryta Din medverkan 
och jag kommer då inte att använda Dina svar i undersökningen.  
 
Har Du några frågor om studien är Du välkommen att kontakta mig eller någon av mina handledare på 
telefon eller via e-post. 
 
Återigen, stort tack för att Du valt att delta och jag ser fram emot att få träffa Dig vid intervjutillfället. 
 
Hälsningar 
Johan Nyberg 
 
e-post: johan.nyberg@utbildning.stockholm.se 
Mobil: 070-492 25 84 
 
Handledare: 
 
Cecilia Ferm Thorgersen 
e-post: cecilia.ferm-thorgersen@kmh.se 
Tfn. arb: 070-758 27 78 
 
Ralf Sandberg 
e-post: ralf.sandberg@kmh.se 
Tfn. arb: 08-16 18 56 
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Bilaga 2 
Enkät 

Enkät  
Musikalisk kunskap och kunskapsutveckling 

 
Namn: 
Klass: 
Huvudinstrument: 
 
Stort tack för att Du vill vara med i den här undersökningen! Det ska bli roligt och 
spännande att läsa dina svar. 
 
I den här enkäten finns inga rätta eller felaktiga svar, det är Dina tankar och upple-
velser som räknas. Svara på frågorna så utförligt som möjligt, gärna med en motiver-
ing (t ex om Du svarat ”Jättemånga” på fråga 2c, beskriv vilka Du tänker på).  
 
Beskriv, med egna ord: 
 

1. Vad anser Du att man kan, när man kan musik? 
 
2. Vad anser Du att musikalisk kunskap är i olika sammanhang? 

b. I skolan 
 
c. Utanför skolan 

 
d. Vilken koppling finns mellan det man kan i musik i och utanför 

skolan? 
 

e. Hur använder du som elev i skolan dina musikaliska kunskaper? 
 

3. Vilka likheter och skillnader i musikalisk kunskap finns det i skolans olika 
musikkurser/ämnen? 
 

4. Vad anser Du att kunskap är i andra kurser (som språk, matematik, sam-
hällskunskap, naturkunskap)? 

 
5. Beskriv i stora drag hur undervisningen i musik har sett ut för Dig som elev 

i grundskolan?  
 

6. Hur lär man sig musik? 
 
7. Hur lär man sig musik i skolan jämfört med utanför skolan? 

 
8. Hur lär man sig musik jämfört med att lära sig i andra ämnen? 

 
Stort tack för Dina svar! Det ska bli kul att träffa Dig tillsammans med Dina skol-
kamrater. ! 
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Bilaga 3 
Intervjuunderlag 
 
 
Bild 1 
 
 

 

 
 

 
 
 
 
Bild 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Hur lär man sig  
musik? 

Teoretisk 
kunskap 

Uttryck - Känsla  

Praktisk 
kunskap  

Musik 
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Bild 3 
4 bilder, ej publicerade i denna tryckning på grund av upphovsrättsliga skäl:  
1) Grupp med fem ungdomar som spelar musik i popbandssättning i replokal 
2) Två personer vid ett piano, en vuxen och ett barn. Den vuxne spelar med en hand 
på klaviaturen och barnet ser på med händerna i knät. 
3) Ensam kille i tonåren som spelar på elgitarr i replokal. 
4) Två personer med varsin gitarr, en vuxen med akustisk, en tonåring med elgitarr, 
vända mot ett notställ, där tonåringen pekar på en not som står uppslagen. 
 
 
 
Bild 4 
4 bilder, ej publicerade i denna tryckning på grund av upphovsrättsliga skäl:  
1) Ensam ung man fotograferad snett bakifrån, sittandes vid en dator med musikpro-
gram synligt på skärmen. På skrivbordet står en närfältsmonitor plus en liten line-
mixer. I bakgrunden syns delar av ett trumset. 
2) Ensam yngre man spelar på ett piano.  
3) Elgitarrist på scen i motljus med ”rockpose”. 
4) Symfoniorkester och stor kör klädda i frack/dräkt, står upp som för applådtack på 
en strålkastarbelyst scen. Högtalare från en stor ljudanläggning syns hängandes i 
taket.  
 
 
 
Bild 5 
2 bilder, ej publicerade i denna tryckning på grund av upphovsrättsliga skäl:  
1) Stråkorkester och rockband spelar tillsammans på scen inför publik. 
2) Symfoniorkester liv, med fokus på dirigenten i aktion. Publiken syns i bakgrun-
den, sitter med program.  
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Bild 6 
 

 
 
Bild 7 

 

Musikalisk kunskap 

Hur lär man sig… ? 
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Bild 8 
 

 

 
 

 
Bild 9 

Kunskap 

Hur lär man sig… ? 
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Bilaga 4 
Transkriberingssystem för inspelat tal 
 
Transkriberingstecken  
(.)   kort paus 
(..) mellanlång paus 
(…) lång paus 
(0,5) pausens längd i sekunder 
[    ] början och slutet på tal ovanpå varandra 
=   två som talar ovanpå varandra utan uppehåll 
.    sjunkande intonation 
,     jämn intonation 
?     stigande intonation 
Och:  utdraget ljud 
Allt-   avbrutet ord (bindestreck) 
Alltför  betoning 
ºalltförº   avsnitt talat med tyst röst 
ALLTFÖR     med hög röst 
<   >   långsammare talat avsnitt 
>   >   snabbare talat avsnitt 
.hh       inandning 
hh        utandning 
(h)       utandning, ofta skratt 
£ £     avsnitt uttalat med ett leende 
#  #    knarrande röst 
@     ändring av röstläge, t.ex. då man citerar en annan person 
(  ) ord eller avsnitt som man inte hör/för reda på 
((   ))  dubbelparentes för transkriberarens kommentarer och förklaringar om situa-
tionen, t.ex. ((den intervjuade flyttar stolen närmare)) 
 
Johan Nybergs tillägg: 
 
’    markerar ord som är kapat och/eller sammandraget, till exempel ”p’cis” (pre-
cis) 
 
Hastigheten på talet varierar mellan intervjupersonerna, också i artikulation och  
hur långa pauser de har mellan orden. För att komma åt den relativa skillnaden 
använder jag ibland sammandragningar av ordföljder som t ex ”dåsaromatt” (då sa 
dom att).  
 
Om samma person säger detta snabbare i förhållande till sin genomsnittliga hastig-
het markeras det med  ”>dåsaromatt>”. Jag har också i transkriptionsmodellen 
angivit om det är stor skillnad på hastighet i elevernas sätt att tala i förhållande till 
varandra.   
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