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Abstract

Titel: Hogskoleforberedande musikteori

Denna studie undersoker hur musikteorildrare pd gymnasieskolor och folkhdgskolor upplever
att de arbetar for att forbereda sina elever for hogre studier, dér ett sérskilt fokus riktas mot
musikhdgskolornas antagningsprov. For att undersdka det hér har tre olika musikteorildrare
frdn olika fOrutbildningar, samt en musikteorildrare frdn en musikhdgskola, intervjuats.
Resultatet visar att det hogskoleforberedande arbetet dr komplext och innehaller ménga
varierande element sdsom praktiska dvningar, praktisk kunskap, metoder for inlédrning, stress-
hantering, motivation och elevansvar. Utdver detta arbete lyfts dven ldrarnas syn pd kom-
munikationen mellan gymnasieskolan och musikhdgskolan. For att analysera det pedagogiska
resultatet har variationsteori anvints som teoretisk utgdngspunkt. Genom att undersdka var-
iationer 1 ldrarnas sétt att undervisa har olika aspekter av hogskoleforberedande pedagogik

kunnat formuleras.

Nyckelord: musikteori, variationsteori, musikpedagogik, hogskola, hogskoleforberedande.

Abstract

Title: College preparatory music theory

This study explores how music theory teachers at upper-secondary schools and pre-college
(folk) schools perceive their work in preparing students for higher education, with a particular
focus on the admission tests for music colleges. To explore this, three different music theory
teachers from various preparatory programs, as well as one music theory teacher from a music
college, were interviewed. The results show that preparation for higher education is complex
and involves many varied elements, such as practical exercises, practical knowledge, learning
methods, stress management, motivation, and personal responsibility. In addition to this work,
the teachers’ views on relationships and communication with other schools are highlighted,
along with how such collaborations could contribute to the field. Variation theory has been
used as the theoretical framework for analyzing the pedagogical results. By examining var-
iations in the teachers’ methods, different aspects of higher-education preparatory pedagogy

have been articulated.

Key words: music theory, variation theory, music education, college, preparatory pedagogy.
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studierna pa allvar istdllet for att umgas med dem.
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1. Inledning

Som blivande musikteorildrare har jag funderat mycket pé relationen mellan gymnasieskolan,
folkhogskolan och musikhdgskolan. Nérmare bestimt hur det hogskoleforberedande arbetet
forhaller sig till musikhdgskolans antagningsprov i musikteori. Kursen Gehors- och
Musikldra som erbjuds pa gymnasieniva grundar sig i Skolverkets olika foreskrifter om
centrala innehdll och betygskriterier som syftar till att utrusta eleverna med tillrackliga
kunskaper for hogre studier. Det dr den hogskoleforberedande gymnasieskolans ansvar att
gora just detta. Detta ansvar faller ofta pd gymnasieldraren som dd maste kunna navigera
mellan dessa tvd vérldar och hitta balansen mellan elevens formaga att uppna kursmélen och
elevens drom att klara antagningsproven och komma in pa musikhdgskolan. I en perfekt varld
hade dessa tva fokusomrdden sammanfogats i ett ndra samarbete mellan forberedande
utbildningar och hogskolor, dér ritt kunskaper garanteras for bada dndamalen. Men for att
mojliggora detta kridvs det att lararen kdnner till hogskolornas krav och kan utforma sin
undervisning utifran dem.

Pa ytan kan denna uppgift kdnnas enkel och sjélvklar sa ldnge lararen lagger ned tiden
pa att sétta sig in 1 antagningsproven. Men problemet kan snabbt vdxa nir lararen upptacker
att det finns minga musikhdgskolor i landet som har olika antagningsprov. Problemet vixer
ytterligare nér eleven drommer om att sdka sig utomlands, till ett land som kanske har en
annan musiktradition eller syn pa musik och musikteori. Ett konkret exempel pa detta ar hur
Sverige primdrt anvander sig av harmoniska funktioner kontra manga andra linder som
istdllet arbetar med steganalys. Ett annat exempel dr den sprakbarridr som kan uppstd om
antagningsproven bedrivs pd engelska, vilket krdver att eleven behirskar internationella
begrepp. Problemen stricker sig dven bortom musikteori nédr vissa ldnder dven kridver
kunskaper 1 till exempel improvisation, komposition eller bruksspel. Man kan alltsa fraga sig
huruvida en bred hogskoleférberedande musikteori ens dr mdjlig, eller om ldraren gor sig bést
1 att fokusera pa skolverkets riktlinjer och forlita sig pa att eleverna forbereder sig sjélva.

Ar det viktigare att eleverna uppndr det kortsiktiga malet att bli godkiinda i kursen
eller att de far stdd och vigledning i1 det l&ngsiktiga malet: att bli godkénda pa antagnings-
provet? Sjélvklart dr bdda malen lika viktiga, men svaret riskerar att skilja sig at beroende pa
om du dr ldrare eller elev. Lararens perspektiv kan létt bli kortsiktigt och begrinsat till den
skola de arbetar pa. Det priméra ansvarsomradet blir ofta att utbilda och utvirdera eleverna
under den korta skoltiden. Det som hédnder efter slutbetyget kan ldraren ddrmed inte ta ansvar

for. Ur elevens perspektiv dr det ofta annorlunda. Forutbildningen &r f6r dem en tillfdllig plats



1 livet dér de skaffar sig den kunskap som krévs for att sedan langsiktigt fortsitta sina studier.
Hir forvéntar sig eleverna att ldraren tar det ansvaret och hjélper dem dit. Problematiken
uppstér nir elevernas langsiktiga mal krockar med ldrarens kortsiktiga arbete. Utan en aktiv
medvetenhet och dialog kring det hogskoleforberedande arbetet riskerar eleverna att inte
uppna sina individuella mal och ta sig vidare efter sin utbildning.

Utover ldrarens pedagogiska inflytande kan elevernas formaga till ldrande &dven
paverkas av andra faktorer. Till exempel av ldrarens utbildning och kompetens. I det hér fallet
kravs kompetens och kunskap om vilka krav pa forkunskaper som musikhdgskolorna stiller,
det vill sdga grundldggande kunskaper 1 musikldra, gehor och satsldra. Detta méste dven
omsittas 1 den pedagogiska praktiken med utgdngspunkt i de amnesspecifika mélen.

Hogskolebehdrigheten delas in i tvd delar: grundldggande behorighet och sérskild
behorighet. Den forstndmnda utfiardas av gymnasiet efter examen och den andra utfirdas av
musikhdgskolan efter godkint antagningsprov. Det hogskoleforberedande arbetet i gymnasiet
ar alltsd helt beroende av musikhdgskolans krav och forutsdttningar. For att mojliggora detta
kravs da att musikldrare pa forutbildningarna kénner till vilken sdrskild behorighet som krivs

for hogre musikstudier. Fragan vécks d& hur den informationen tillgangliggdrs och formedlas.

1.1 Problemomrade

Problemomradet som undersoks 1 denna studie dr hur begreppet hogskoleférberedande tar sig
uttryck 1 musikteoriundervisning. Det innefattar ldrarnas tolkning av begreppet, hur de
forhaller sig till det rent pedagogiskt och vilka hogskoleforberedande metoder som musik-
teorildrare utgdr ifrén i sin egen undervisning. Problematiken grundar sig i elevernas formaga
att klara av det antagningsprovet i1 musikteori som krdvs for att bli antagen till hogre
musikutbildning. Eftersom antagningsprovet inte dr en del av ordinarie innehdll pa for-
utbildningarna krivs det att ldrarna, i samrdd med eleverna, utformar den bdsta mdjliga
undervisningen som forbereder for just detta. For att detta ska vara mojligt for lrarna krivs
det da dven att de sjdlva har koll pd antagningsprovet och vilken kunskap det dr som eleverna
forviantas ha. Det forutsitter dé att ldrarna tar sig tiden att sétta sig in 1 kunskapskraven som
formuleras av musikhdgskolorna och vidver in det i undervisningen sd att eleverna fér

mojlighet att forbereda sig pa bésta mojliga sétt.



1.2 Syfte

Syftet med foreliggande studie &r att f& kunskap om hur ldrare i musikteori inom
hogskoleforberedande utbildningar beskriver att de arbetar for att forbereda sina elever infor
hogre studier, med ett sarskilt fokus pd forberedelser infor musikhdgskolornas antagningsprov
och hur vil musikhogskolornas kunskapskrav tillgingliggors. Avsikten ar att denna studie ska
lyfta fram viktiga hogskoleforberedande processer i klassrummet som mojliggor for elever att
fortsétta sina studier inom hogre musikutbildning. Genom att undersdka detta vill jag dven
skapa en dialog kring begreppet hogskoleforberedande som sedan kan inspirera bade elever

och musikldrare att se 6vergéngen till hogskolan som ett viktigt lirandemal.

1.2.1 Forskningsfragor

1. Hur beskriver musikteorildrare pd forutbildningar att de arbetar for att forbereda sina

elever for hogre studier?

2. Hur beskriver musikteorildrarna kommunikationen fran musikhdgskolorna till sina

respektive forutbildningar?



2. Bakgrund och tidigare forskning

I foljande kapitel presenteras bakgrund och tidigare forskning som dr relevant for studien. Det
som diskuteras hdr dr utvalt med tva syften: att fortydliga problemomradets kontext och

betydelse samt att visa pa problemomradets komplexitet.

2.1 De hogskoleforberedande skolorna

Den svenska gymnasieskolan delas ofta in i tva stora kategorier: yrkesforberedande program
och hogskoleforberedande program. Det kanske sdger sig sjilvt vad dessa tva begrepp
betyder, men jag kommer dnda att ge en kort beskrivning. Ett yrkesforberedande program
syftar till att ge eleven de yrkesspecifika kunskaper och behdrigheter som krévs for att borja
arbeta direkt efter examen. Ett hogskoleforberedande program syftar istillet till att forma
eleverna med de studieforberedande kunskaper som kravs for hogre studier vid till exempel
universitet eller hogskola och Skolverket (2012) beskriver dessa studieférberedande kun-
skaper som formdgan att planera, genomfora och utvirdera sitt eget och andras arbete; ge och
ta emot respons; killkritik; problemldsning; samt formagan att kommunicera vél i tal och
skrift.

For att fi en gymnasieexamen madste eleven ha uppfyllt specifika krav som bestdmts
av Skolverket. Eleven ska ha minst 2250 (av 2500) godkdanda gymnasiepodng, godként betyg
1 samtliga kirndmnen (svenska, engelska och matematik) och ett godkint gymnasiearbete. Nér
eleven uppfyllt dessa kriterier leder det till en grundliggande behorighet till hog-
skolestudier. Denna behdrighet innebér att eleven anses ha de kunskaper som kravs for att
fortsdtta sina studier. Manga hogskolor krdver dven en sdrskild behdérighet utdover det
grundldggande. Denna behorighet kan till exempel utgoras av godként betyg 1 ett program-
specifikt &mne (utover de gymnasiegemensamma) eller — som en musiker ofta &r alltfor be-
kant vid — ett godként antagningsprov (Skolverket, 2025).

Folkhogskolan, till skillnad fran gymnasieskolan, har inga gemensamma ldroplaner
eller kursmal. Det ar alltsd upp till varje enskild folkhogskola att sdtta upp mal och riktlinjer
for hur undervisningen ska bedrivas. Detta mojliggér for en annan grad av frihet och
individanpassning dér elever som inte hittat sin plats i andra utbildningsformer fangas upp
(Folkbildningsradet, 2025). Elever som saknar grundldggande behorighet for hogskolestudier
fran gymnasiet kan genom folkhdgskolan erbjudas en motsvarighet till denna behdrighet

(Skolverket, 2025).



2.2 Overgangen fran forutbildning till hégskola

Ur elevens perspektiv bestdr overgdngen fran forutbildning till musikhdgskola av tva stora
beddmningsmoment: godkdnda gymnasiebetyg och godkint antagningsprov. Godkénda betyg
i gymnasiet kriavs for att fa en gymnasieexamen och ddrmed grundldggande behorighet till
hogskolestudier. Eleven méste utdver detta dven passera musikhdgskolans antagningsprov for
att fa den sérskilda behorigheten som ofta krivs. Eftersom den grundldggande behdrigheten
utdelas av gymnasiet och den sirskilda behorigheten av hogskolan maste varje elev alltsa
bevisa sig infor tva olika utbildningsnivaer for att fi fortsitta studierna. For att underlitta
denna Overging forutsdtter det givetvis att hogskolans krav pd antagning stdimmer dverens
med den kunskap som gymnasiet erbjuder, men det fOrutsitter dven ett samarbete mellan
larare pa forutbildningar och hogskoleldrare.

I en intervjustudie som Skolverket (2019) genomforde intervjuades personal fran tre
olika ldrosdten kring hur de arbetar for att forbereda sina elever for hogskolestudier. I
undersokningen berdttar samtliga intervjuade ldrare hur det inte finns ndgon formell och
regelbunden samverkan med hogskolor, men att detta 4r dnskemal hos ménga lirare. Aven
hogskoleldrare papekar att grinsen for ndr gymnasiets ansvar tar slut och hogskolans ansvar
tar vid dr svér att definiera. De maérker att forvintningarna pa nya studenter inte stimmer
overens med de kunskaper de drvt fran gymnasiet. En mojlig orsak till detta &r elevernas brist
pa sjdlvstidndighet. De intervjuade gymnasieldrarna pdpekar hur elevernas sjélvfortroende dr
starkt och att de arbetar bra tillsammans pa lektionerna, men att de brister i motivation att ta

ansvar for studierna utanfor skoltid (Skolverket, 2019).

2.3 Sjalvstiandighet och motivation hos elever

Som tidigare ndmnt kan bristande sjidlvstdndighet hos elever vara en av orsakerna till att de
inte tar sig vidare till hogskolan efter forutbildningen. Bristande sjdlvstdndighet i denna be-
markelse innebér att elever som dr mycket engagerade under lektionstid har svart att ta tag i
studierna pa fritiden och ta ldrandet i egna hiander.

Ett sdtt att lyfta elevers bristande sjdlvstindighet dr genom begreppet motivation.
Motivation ar till ytan relativt enkelt att beskriva. Det dr motivationen som gor att en individ
viljer att ldgga tid pa en sak, men inte en annan. Motivationsforskningen pratar mycket om
beloningar och bestraffningar som motiverande medel. Motivation kan alltsd skapas genom

att bli belonad for att 14gga tid pa nigot eller genom att bli bestraffad for att inte lagga tid pa



nagot (Karlsson, 2002, s.36-37). Harackiewicz och Sansone (2000) skriver hur beléning kan
vara ett hjdlpmedel for att skapa motivation, men att det inte gar att dra nagra slutsatser om
hur effektivt det egentligen ar. Utover beloningar lyfter Harackiewicz och Sansone dven
feedback som ett mojligt motivationsskapande redskap. Ett exempel pa feedback som mo-
tivator skulle vara att ge eleverna konstruktiv input under inldrningsprocessen som upp-
muntrar till fortsatt larande (Harackiewicz & Sansone, 2000, s.87-91).

Motivation reduceras ofta till tvd typer av faktorer: yttre, sdsom framgéng/miss-
lyckande, krav och normer, samt inre, sisom upplevd musikalisk forméga/oférmaga, tankar
och kidnslor. Men senare forskning visar att motivation formas av en komplex samverkan
mellan flera faktorer, sdsom forkunskap, arbetsinsats, personlighet, resultat samt stod fran
larare, fordldrar och vinner (Karlsson, 2002, s.38-39). S& hur hinger den inre och yttre
motivationen ithop? Ahl (2004) skriver att badde inre och yttre faktorer motiverar oss samtidigt
och att de ibland paverkas av varandra. Yttre motiverande faktorer kan till exempel vara
beroende av inre och vice versa. Den inre motivationen, till exempel intresset for ett specifikt
dmne, kan forstarkas av yttre beloningar, sdsom feedback och uppskattning. Detta kan leda till
ett storre intresse for amnet, vilket forstarker motivationen ytterligare (Ahl, 2004, s.46—48).

Mot bakgrund av problemomrédet som studien undersoker kommer fokus ligga pa
lararens roll i elevernas motivation och autonomi. Karlsson ger nigra exempel pd motiv-
ationsskapande processer i klassrummet. En séddan process dr ldrarens formaga att ge kon-
struktiv feedback som syftar till att lyfta elevens sjdlvbild. Detta kan till exempel uppnas
genom att betona hur elevens formaga ér ett resultat av larande och inte ett resultat av talang.
Ur detta kan lararen motivera fortsatta elevinsatser och strukturera ett innehall baserat pa
redan inhdmtad kunskap (Karlsson, 2002, s.210-211).

Lundahl (2011) skriver om att formé eleverna att ta lirandet i egna hander. Enligt
Lundahl &r en viktig forutsdttning for detta att eleven faktiskt ges den chansen. En strategi
som ldrare kan tillimpa &r att lata eleven forstd arbetet som ligger till grund for en god
prestation. Detta handlar i stort om jamforelse. Nér eleven far mdjlighet att se hur andra
jobbar kan de ldra sig av deras processer och metoder. En annan strategi som ldrare kan
tillimpa ar att mojliggora forbattring. Néar eleven far jimfora en béttre sjidlvprestation fran en
mindre bra prestation skapas en kénsla av ansvar. Att de faktiskt har utvecklats (Lundahl,
2011, s.145-155). Andersson (2017) kallar denna del av motivationsprocessen for delaktighet.
Nér eleverna engagerar sig i en social miljo skapas en kénsla av tillhorighet och gemenskap

som kan vara en nédviandig motiverande faktor. I en sidan delaktighet sker ett kunskapsutbyte



sévil som ett utbyte av motivation som kan stdrka det egna intresset (Andersson, 2007,

57-56).

2.4 Musikpedagogik och lirarens uppdrag

Musikpedagogik brukar ofta forknippas med den organiserade undervisningen som sker i
klassrummet, dér ldraren har planerat och utformat innehéllet utefter elevernas behov. Denna
organiserade undervisning bestér av eleven — vars intention dr att 1ira sig, och ldraren — vars
intention &r att 1ara ut. Men musik dr dven négot vi ofta mdter utanfor klassrummet, vilket
skapar goda forutsittningar for eleverna att fortsitta sin kunskapsutveckling dven utanfor den
pedagogiska verksamheten (Hanken & Johansen, 2018, s.29-30).

Den organiserade pedagogiska verksamheten beskrivs av Ruud (1983, refererad i
Hanken & Johansen, 2018) som den avsiktliga undervisningen, vilket utrustar eleverna med
vasentliga kunskaper som de kan fa nytta av 1 vardagen som musiker. Det lirande som bedrivs
utanfor denna verksamhet beskrivs som den funktionella undervisningen, vilket i sin tur
utrustar eleverna med kunskap som de kan dra nytta av under lektionerna. Hanken och
Johansen beskriver detta som en slags kunskapscykel dédr bade skola och fritid kompletterar
varandra for att effektivisera elevernas inlarning (Hanken & Johansen, 2018, s.30).

Idén om elevernas sjdlvstindighet lyfts d&ven av Blix (2013) som skriver att ldrarens
huvudsakliga uppgift ér att forse eleven med strategier for hur de kan utvecklas pa egen hand.
Eleverna kommer inte automatiskt att lira sig nadgot bara for att lararen séger nagot under
lektionen, utan eleven uppmanas att soka sig till ny kunskap genom att s6ka rad och metoder
frén andra. Blix menar att detta ar viktigt d& ldrarens idé om vad en bra inldrningsstrategi ar
inte nddvindigtvis stimmer Overens med de strategier som eleverna sjilva foredrar (Blix,
2013, s.112-113).

Begrepp som objektiv—relativ, internaliserad—externaliserad, aktiv—passiv anvands
ofta for att definiera olika typer av kunskap och hur den kan ta sig uttryck i verkliga
situationer. Ur en ldrares perspektiv finns det forskning som ger sig pa att forsoka bevisa vilka
sorters kunskapsméssiga fardigheter som &r viktigast for den pedagogiska verksamheten. En
sddan undersokning handlar om relationen mellan musikaliskt forevisande och verbalt in-
struerande, dér forevisande egenskaper ska vara viktigare dn instruktioner och forklaringar. En
annan forskare hdvdar att ldraren fOrst och frimst bor visa pd kunskaper om &mnes-
innehéllet, och att det bor efterfoljas av pedagogiska kunskaper och liroplanskunskap

(Zimmerman-Nilsson, 2009, s.3—4).



I kontext av hogskoleforberedande pedagogik lyfter Jonsson (2018) fram en skevhet som kan
uppsté 1 relation till elevens ldrande. Eftersom skolans hogskoleforberedande ansvar striacker
sig over en lng tid (manga ar) maste det finnas en balans mellan det som eleverna ska kunna
idag och det de ska kunna 1 framtiden. Det dr darfor viktigt att beakta den validiteten 1 ett

langre tidsperspektiv, &ven om denna validitet inte direkt paverkar elevernas ldrande i nartid

(Jonsson, 2018, s.129-130).

2.5 Musik och musikteori

I den tidigare ldroplanen, Gyl1, dr musikinriktningen i det estetiska/konstnirliga gymnasie-
programmet uppdelat 1 tva skilda musikdmnen: musik och musikteori. Dessa tvd dmnen ar
alltsd helt separerade frin varandra och innehdller helt olika kurser och moment. Amnet
musik bestdr av 16 kurser, bade valbara och obligatoriska, diribland Instrument eller sdang
1-3, Ensemble 1-2 och Korsdng 1-2, for att bara nimna ett par. Amnet musikteori bestar
endast av fyra kurser: Gehors och musikldra 1-2 och Arrangering och komposition 1-2. Bade
musik och musikteori forekommer vid samtliga musikgymnasium och bada dmnena inne-
haller obligatoriska kurser (Bohman, 2024, s.199). Att det ser ut s hdr ar knappast ett
misstag, darfor kan man fraga sig varfor musik och musikteori inte kombineras under ett och
samma dmne. Denna fraga lyfts av Lilliedahl (2013) som stéller sig frdgan: ”Om musikteori
inte dr musik, vad ar det da?”.

I sin avhandling vrider Lilliedahl ur dessa begrepp och dess likheter och skillnader i
ett forsok att besvara denna fraga. Musik och musikteori dr tvd kompletterande &mnen med
olika fokus. Musik dr en meningsskapande och socialt bunden aktivitet med en relativt liten
begreppsviarld. Musikteori, & andra sidan, levererar universella och meningsbédrande begrepp
utanfor givna musikaliska och sociala kontexter. Med andra ord, &mnet musik utgdr fran
sociala relationer till musik och &mnet musikteori frdn epistemiska (musik som en kailla till
kunskap) relationer till musik. Denna skillnad syns dven i kursernas centrala innehall. Det
centrala innehéllet i kursen Gehdrs- och musiklira 2 praglas av begrepp som ”system”,
’teoribildningar” och “analys” medan det centrala innehallet i kursen Korsdng 2 anvinder
begrepp som uttryck”, 7stildrag” och “gestaltning”. Denna jamforelse visar hur musik och
musikteori grundar sig pd helt olika typer av kunskapsstrukturer. De teoretiska kurserna har
ett storre fokus pd analys, forstaelse och kunskap om musikaliska hindelser. Detta skiljer sig
fran de mer praktiska och musikaliska kurserna som har ett storre fokus pad musikalisk

fardighet, uttryck och tolkning av musikaliska héndelser. Strukturen pd dessa tvd d&mnen



skiljer sig vésentligt fran varandra i vilken typ av kunskap som eleverna forvintas utveckla.
Sa, vad skulle kunna hidnda om musikteori och musik enades under ett och samma dmne?
Lilliedahl forklarar hur en sddan struktur skulle leda till en praktisk-estetisk Overvikt i
musikdmnet, dér sociala relationer och fri tolkning 6verskuggar den epistemiska grund som
utgor gehors- och musiklaran (Lilliedahl, 2013, s.103—-109).

Zimmerman-Nilsson (2009) skriver i sin avhandling hur hon observerat hur ldrarens
aktiva val av undervisningsinnehall skiljer sig mellan kurserna gehdrs- och musiklidra och
ensemble. Hon presenterar tva sadana val: innehdll—-metod och aktivitet—innehdll. Den
forsta modellen, som var vanligast i1 de teoretiska momenten, innebér att ldrare utgér ifran ett
fixerat lektionsinnehdll och formar sina metoder utefter de forutsdttningar som innehéllet
kraver. Den andra modellen, som var vanligare i de mer praktiska momenten, innebér att den
musikaliska aktiviteten och elevernas unika musikaliska forméga styr lektionsinnehallet
(Zimmerman-Nilsson, 2009, s.116-117).

Lilliedahl anvénder beskrivningen praktisk-estetisk oOvervikt”, vilket avser att
beskriva hur musik och musikteori skiljer sig sa pass mycket at i kunskapsstruktur att musik-
amnets fokus pa tolkning, socialt samspel och musikaliskt hantverk krockar med musikteorins
fokus pa teori och analys. Om dessa tvad enas under ett och samma dmne — musik — tror han att
de praktisk-estetiska kurserna (som dr ménga fler) skulle ta upp en oproportionerligt stor plats
1 dmnets syfte och ldmna ett betydligt mindre tolkningsutrymme for de teoretiska kurserna. Av
rent praktiska skél dr dessa kurser dédrav separerade for att kunna skilja det teoretiska
tolkningsutrymmet fran det praktiska tolkningsutrymmet (Lilliedahl, 2013, s.103—-109).

“There is too much theory!” skriver Kostka & Riepe (1991/2021, s.6) 1 sin analys av
didaktiska problem i musikteoridamnet. Musikteoriundervisningen har drabbats av en teoreti-
sering, dér innehéllet i &mnet nu har overgétt fran en praktiskt inriktad tillimpning av &mnet
till att istéllet betona dtergivning av teoretiska kunskaper. Denna forvandling fran kvalitativ
till kvantitativ undervisning har skett pd bekostnad av mer djupgdende och tankekritiska
forhallningssitt som annars hade genererat en mer meningsfull integrering av teoretiska
kunskaper. De praktiska fardigheter som drabbats mest av detta dr gehoret och brukspiano-
spelet, som bada utgdr en stor del av innehdllet pa musikhdgskolorna. Ytterligare en viktig
forméga som drabbats av detta dr elevernas forméga att sjilvstdndigt applicera musikteori 1
sitt eget musicerande (Kostka & Riepe, 1991/2021, s.6-7).

En mycket tongivande svensk musikforskare och pedagog som lyfter problematiken
med teoretisk kontra praktisk musikteori dr Peter van Tour (2019), som fGresprakar den

praktiska inriktningen. Hans forskning handlar frimst om partimentospel (en klassisk



improvisationsévning), men grundar sig i1 kritiken mot den alltfor teoretiska musikteorin.
Istdllet foresprakar han en learning-by-doing-metodik dér instrumentspel, sdng och improv-

isation far ta en betydligt storre plats i musikteoriundervisningen (van Tour, 2019).
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3. Teoretiskt ramverk

I detta kapitel presenteras det teoretiska ramverk som ligger till grund for studien. Avsikten ér
hir att beskriva och forankra viktiga teoretiska perspektiv och centrala begrepp som kan bidra
till en fordjupad forstaelse for studiens syfte: hur larare arbetar for att forbereda sina elever for

antagningsproven till hogre musikutbildning.

3.1 Fran fenomenografi till variationsteori

Fenomenografin ér en relativt ny forskningsteoretisk inriktning som utvecklades av Ference
Marton och Shirley Booth under 1970-talet vid Goteborgs universitet. Det dr i forsta hand en
pedagogisk forskningsansats som intresserar sig for ldrande och hur ldrandet uppfattas,
upplevs och forstds av manniskor (Bernard, McCosker & Gerber, 1999, s.212-213). Marton
och Booth (2000) skriver att médnniskans agerande stér i relation till den fOrstaelse eller den
vérldsbild som ménniskan har. I ett pedagogiskt sammanhang kan man alltsd inte anta att tva
elever med identisk forstielse for ett problem hanterar problemet pa samma sitt. A andra
sidan kan man inte heller anta att tva elever som ldser problemet pd samma sitt har en
identisk forstdelse. Det dr just detta samband som fenomenograferna intresserar sig for.
Olikheterna i ménniskors sétt att erfara samma fenomen utgdr grunden for den fenomeno-
grafiska forskningen. Forskningen ir i forsta hand empirisk och syftar till att kartligga dessa
olikheter, snarare @n att soka efter psykologiska motiv bakom dessa forstaelser (Marton &
Booth, 2000, s.145-147).

En ldrandesituation kan betraktas ur tva olika perspektiv. Antingen ser vi den som en
inldrningsprocess dér ny kunskap skapas, eller en tillimpningsprocess dér redan behirskad
kunskap nyttiggdrs 1 praktiken. Oavsett vilket perspektiv som observeras finns det en
relevansstruktur — uppfattning — om vad larandet syftar till. Exempelvis malet med larandet,
larandets relevans, eller vilka delar av ldrandet som &r viktigare 4n andra (Marton & Booth,
2000, s.185-187). I en studie av Székely (1950) fick tva elevgrupper i uppgift att 16sa en rad
olika problem. Den forsta (traditionella”) elevgruppen fick forbereda sig genom att i forvig
studera en text om problemet. Den andra (moderna”) gruppen fick ingen forberedelsetid,
utan de fick den forklarande texten forst efter experimentet. Tvd typer av larande beskrivs av
Székely 1 samband med studien: reproduktivt och produktivt larande. Reproduktivt ldrande
sker 1 den traditionella gruppen, dér eleverna forlitar sig pa att bevisa det de redan har lért sig.
Den moderna gruppen far istéllet arbeta produktivt, vilket innebér att de vrider och vénder pa

problemet for att finna nya perspektiv och insikter som kan generera ett resultat. Resultatet av
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studien visade att det produktiva larandet var mer effektivt (Székely, 1950, s.398—407). Det
visade sig att den moderna gruppen 16ste problemen pa olika och ovéntade sitt, vilket tyder pa
varierande relevansstrukturer. For fenomenograferna viacks da en viktig tanke: vilken paver-
kan har variation pa inldrning? (Marton & Booth, 2000, s.187).

Tva betydande forsok till att vidareutveckla fenomenografins syn pé variation som den
pedagogiska kdrnan dr Kroksmarks (2007) fenomenografiska didaktik och Martons
variationsteori. Enligt Kroksmark innebdr variation i larandets bemérkelse att erfara ett
fenomen pé olika sitt och pa sd sitt bilda sig en mer enhetlig uppfattning. Ur den larandes
perspektiv kan det handla om den produktiva forméagan att ndrma sig ett problem pa ett annat
satt dn tidigare, och pd sa vis kunna uppticka och separera nya aspekter av problemet.
(Marton & Booth, 2000, s.187-188). Ur pedagogens perspektiv skulle variation innebéra att
planera ett lektionsinnehall med ett varfor-fokus istillet for ett ddrfor-fokus, nagot som
Kroksmark (2007) kallar for fenomenografisk didaktik. En skillnad gors dé& mellan vad
lararen anser att eleven ska ha kunskap om (“kunskapskvantitet”) och vad eleven ska ha
forstaelse for (“intentionalitet™). For att skapa forstaelse méste den fenomenografiska ldraren
alltsd utgé ifran relevansstrukturer och variationer bland dessa (Kroksmark, 2007, s.41-42).

Variationsteorin har ocksa sitt ursprung i den fenomenografiska idén om méanniskans
olika sétt att erfara ndgot pa. Eftersom detta paverkar elevers formaga till larande behdvs det
alltsa en teoretisering av fenomenografin som kan gora nytta i den pedagogiska praktiken.
Denna teoretisering kan nagot forenklat beskrivas som idén att omvandla varierad inldrning
till varierad utlarning. Nér ldraren medvetet varierar sin undervisning och sina pedagogiska
beslut skapas nddvandig variation i klassrummet som gor det mojligt for eleverna att urskilja
olika aspekter av innehallet och forstd det pa sitt séitt. Genom variation skapas goda
forutsittningar att sitta den nya kunskapen mot bakgrund av tidigare och relaterad kunskap,

och pa sa sitt skildra viktiga kontraster (Wernberg, 2005, s.216-220).

3.2 Centrala variationsteoretiska begrepp

Variationsteorin utvecklades som tidigare ndmnt fran fenomenografin och dess mest centrala
begrepp och idéer. I takt med detta utvecklades variationsteorin till en separat enhet som &r i
behov av sina egna begrepp och sin egen vinkling av synen pa erfarandet av fenomen. I
kommande avsnitt presenteras de mest centrala begreppen inom variationsteorin. Dessa dr
relevanta bade for en fordjupad forstaelse av variationsteorins idéer och for studiens genom-

forande.
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3.2.1 Lirandemal och lirandeobjekt

Ett centralt begrepp inom variationsteorin dr ldrandeobjektet, som beskrivs av Lo Mun Ling
(2011) som den fOrstaelse, kunnandet, som undervisningen syftar till att eleverna ska
utveckla. Ett sdtt att forstd ldrandeobjektets mening &r att kontrastera det mot begreppet
ldrandemal. Ett larandemadl beskrivs som slutskedet av en ldrandeprocess. Det dr den kunskap
som eleven forvéntas behérska, till exempel i slutet av en lektion, kurs eller utbildning. Mélet
ar ett sétt att bevisa resultaten av ldrandet. Inom skolvdsendet finns ofta larandemaélen tydligt
formulerade i ldroplanen och i betygskriterier (Ling, 2011, s.34, 51-53).

Lirandeobjekten skiljer sig frdn larandemaélen 1 det att de istéllet syftar pd borjan av
larandeprocessen. Det handlar om vad eleverna maste ldra sig for att uppna larandemalen.
Larandeobjektet kan delas upp 1 tvd olika aspekter: det specifika och det generella. Den
specifika aspekten avser de kunskaper som ldraren forvéntar sig att eleverna ska behédrska.
Detta kopplas ofta till kortsiktiga mal, sdsom vilken kunskap eleverna méste besitta for att
klara av en ldxa eller en uppgift. Den andra aspekten av larandeobjektet, det generella, dr mer
abstrakt och syftar snarare pa de fardigheter och formégor som eleven forvintas utveckla.
Detta kopplas ofta till de mer langsiktiga malen. Dessa fardigheter och formégor kan i en
musikpedagogisk kontext exempelvis syfta pa formagan att applicera musikteoretisk kunskap
1 det praktiska musicerandet eller formagan att aterge kunskap i andra kontexter dn i skolan

(Ling, 2011, 5.51-59).

3.2.2 Objekt och kritiska aspekter

Inom variationsteorin skiljer man pa begreppet ldrandeobjekt och objekt. Lirandeobjektet,
som tidigare nimnt, utgdr den forstaelse for &mnet som eleverna forvintas fa. Nar man istéllet
talar om objektet syftar man pad den utvalda delen eller delarna av larandeobjektet som
eleverna maste i syn pa. For att eleverna ska forstd det som lirs ut méste de alltsa forst forsta
vilka delar, objekt, som dr de viktigaste (Ling, 2011, s.79-82). Enligt Marton och Booth
(1997) ar detta en fOrutséttning for larandet eftersom det tillater eleverna att urskilja olika
aspekter av det fenomen som lérs ut. Att urskilja ngot i detta sammanhang innebér att objekt-
et framtrader genom kontrast och variation (Marton & Booth, 1997, 5.179). Att lyfta fram och
belysa objektet ur sin helhet dr dock inte en garant for att eleverna kommer forsta vad det ar
for kunskap som lérs ut. Eleven méste dven forstd varfor objektet r relevant och pé vilket sétt

det bidrar till en okad fOrstaelse. Detta kallas for objektets kritiska aspekt och dr den
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viktigaste kunskapen som eleven maste utvinna for att forst begripa delen och sedan helheten

(Ling, 2011, 5.79-82).

3.2.3 Variationsmonster

Den 1 sdrklass mest centrala aspekten av variationsteorin dr sjdlva variationen, ett begrepp
som vi nu har aterkommit till ett flertal gdnger. For att urskilja de mest kritiska aspekterna av
undervisningen maste eleverna erfara variationer och invarianser hos dessa. Detta ar ett
villkor for ldrande som ldraren ansvarar for (Ling, 2011, s.104). Variationer i1 den praktiska
bemérkelsen kan delas in i fyra monster: kontrast, generalisering, separation och fusion.
Dessa variationsmonster anvidnds for att medvetandegéra olika dimensioner av forstéelse
(Marton & Pang, 2006, s.198—199).

Kontrast ar ett sitt att erfara ett fenomen genom att kontrastera det mot vad fenomenet
inte dr. En musikteorildrare kan till exempel ldra sina elever vad en ren kvint dr genom att
forklara vad det inte &r, till exempel en ren kvart. P& sd sitt urskiljs den rena kvinten frn
andra intervall, vilket riktar elevernas uppmérksamhet mot den rena kvintens unika kvalitéer.

Generalisering innebér att erfara ett och samma fenomen i olika kontexter och pa sa
sétt uppleva variationen i var fenomenet framtrdder. En ny ren kvint kan till exempel bildas
fran varje ny ton i en skala. Den kan ocksa sjungas eller spelas pd ett instrument. Den kan
dven framtrada i olika klingande musikexempel, vilket gor att den kan uppfattas gehors-
massigt.

Separation innebdr att lyfta fram en specifik aspekt av fenomenet genom att separera
det frén alla andra aspekter och pé sé sitt erfara det i sin egenhet. Léraren kan till exempel lata
en ren kvint ljuda i rummet utan kontext och lata eleverna sjilva analysera ljudbilden. D4 kan
vissa kritiska aspekter av kvinten framtrdda, sdsom hur den klingar, vilket register den har
eller vilken ton som dr ljus respektive mork.

Fusion kan beskrivas som atervindandet frdn del till helhet. De forutnimnda vari-
ationsmonstren syftar till att kontrastera, generalisera och separera kritiska aspekter av
fenomenet. Fusion handlar istédllet om att uppleva flera kritiska aspekter samtidigt. Den rena
kvinten atergar hér till en kontext dar dess olika aspekter kan erfaras samtidigt och bilda en
helhetlig forstaelse for fenomenet. Till exempel hur den klingar i relation till olika ackord
eller hur en inversion av kvinten bildar en ren kvart (Lo, 2011, s.104—122; Marton, Runesson

& Tsui, 2004, 5.16).
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4. Metod

I detta kapitel redogors for studiens metodologiska uppldgg. Hér presenteras och motiveras
det metodval som ligger till grund for studien och vilket urval som gjorts. Jag presenterar
dven studiens genomforande och vilka metodologiska och teoretiska idéer som format
studien. Jag kommer &ven redogoéra for hur datan har insamlats och analyserats utifrdn
studiens teoretiska ramverk. Slutligen diskuteras studien utifrdn viktiga etiska

stillningstaganden och begrepp som trovirdighet och relevans.

4.1 Kvalitativ intervju

Eftersom studiens syfte dr att undersdka hur musikteorildrare pd gymnasieniva forbereder sina
elever for vidare musikstudier har en kvalitativ metod valts. Detta gor det mojligt att finga in
och uppfatta skilda tolkningar och beskrivningar och pa sé sitt skapa en tydligare bild av hur
larare arbetar (Fejes & Thornberg, 2019, s.19-20). Den kvalitativa ansatsen var central i
relation till studiens variationsteoretiska inriktning, dir variationer i ldrarnas skilda sétt att
skapa en fungerande hégskoleférberedande undervisning dr det som betonas.

Datainsamlingen genomfordes i form av semistrukturerade intervjuer, som beskrivs av
Kvale och Brinkman (2017) som en flexibel intervjuform som kan anta olika inriktningar be-
roende pé studiens syfte och teoretiska ansats. Denna studie inspirerades sérskilt av den fen-
omenologiska livsvdrldsintervjun, déar forskaren intresserar sig for hur ménniskor beskriver
och tolkar teman utifrdn egna erfarenheter och sin egen livsvérld. Detta mojliggér ocksa for
att upptédcka variationer och olika perspektiv bland informanterna. Livsvdrlden &r en idé om
hur ménniskan observerar virlden ur sitt egna, subjektiva perspektiv. Kunskap och upplev-
elser om virlden bygger pa minniskans egen syn (Kroksmark, 2007, s.19; Kvale & Brink-
mann, 2017, s.41-47).

D4 forutbildningarnas hogskoleforberedande arbete bedrivs dver en mycket lang tid,
ofta 6ver samtliga ldsér, bedomdes intervjun vara det ldmpligaste metodvalet for studien.
Genom intervjuerna var det mojligt att undersoka informanternas utsagor kring hur de arbetar
over tid och ta del av deras reflektioner. Detta hade inte varit mdjligt i till exempel en observ-

ationsstudie, da observationerna blir lasta till en specifik tid och plats.
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4.1.1 Intervjufriagorna

Utformningen av intervjufrdgorna styrdes bdde av studiens syfte, begreppet livsvdirld och av
studiens teoretiska ramverk, dir bade det variationsteoretiska ldrandet och den fenomeno-
grafiska idén om olika synsitt spelade en stor roll. I studiens syfte efterfragade jag hur lirare
beskriver att de jobbar, déir ldrarnas beskrivningar och uppfattningar om det hogskole-
forberedande ansvaret stod 1 fokus. Detta kopplas till livsvérldsbegreppet och idén om hur
méinniskan observerar virlden utifran sin egen subjektiva tolkning. Livsvérlden hinger ihop
med bdde fenomenografin och variationsteorin, eftersom skilda uppfattningar, strategier och
variationer bland dessa var det som undersoktes. Allt detta paverkade hur intervjufrdgorna
formulerades.

Som tidigare ndmnt var intervjuerna inspirerade av den fenomenologiska livsvirlds-
intervjun. Denna intervjutyp utgdr som sagt ifrdn ménniskans sétt beskriva ett fenomen utifran
sina egna erfarenheter och sin egen forstaelse for virlden. I linje med detta utformades
intervjufragorna for att uppmuntra till atergivning, reflektion och tolkning av personliga
undervisningsstrategier. Syftet med detta var att lata informanterna berdtta hur de sjédlva
arbetar, snarare dn att reflektera kring hur en ldrare bor arbeta (Kvale & Brinkmann, 2017,
s.45).

Intervjufrdgornas utformning hade dven ett progressivt uppldgg, dir den inledande
intervjun med musikhogskoleldraren spelade en stor roll i utformandet av de vriga fragorna.
I samtalet med hogskoleldraren diskuterades exempelvis olika forvintningar pé elever fran
forutbildningar, forvéntningar pa deras larare samt viktiga aspekter av musikteori som sedan

utgjorde grunden for de fragor som sedan togs till de 6vriga informanterna (se bilaga 3 & 4).

4.1.2 Urval

Urvalet 1 denna studie bestod huvudsakligen av gehors- och musikteorildrare som &r verk-
samma inom musikinriktade gymnasier och folkhogskolor. Deltagarna valdes ut genom ett
malinriktat urval, vilket innebér att jag aktivt sokte mig till larare med specifika kompetenser
och erfarenheter inom ramen for studien. Syftet med detta urval var att samla in kvalitativ
data som kan bidra till en djupare forstaelse for forutbildningarnas roll i elevernas dvergang
till musikhogskolan. Det mélinriktade urvalet klassas ocksd som ett bekvamlighetsurval till
foljd av studiens smala inriktning. Musikteorildrare ar en relativt liten yrkesgrupp, vilket gjor-

de det rimligt att kontakta dem som ar tillgdngliga (Bryman, 2011, s.433-434).
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Deltagarna kontaktades direkt via e-post eller via skolornas officiella kontaktvégar, till
exempel via rektor eller via administration. De kontaktades successivt, dér jag tog kontakt
med nya ldrare efter behov och avslutade sokandet efter nya ldrare nér ett tillrdckligt antal
deltagare tackat ja. Antalet lidrare jag valde att intervjua var tre stycken (fyra med hog-
skoleldraren), da jag bedomde att det var ett tillrickligt antal intervjuer for att generera
tillrdckligt med data for studien. For att komplettera forutbildningarnas perspektiv valde jag
dven att kontakta en musikteorildrare vid en musikhogskola. Denna intervju syftade till att
lyfta fram hogskolans roll 1 antagningsprocessen och belysa samspelet mellan hogskola och
forutbildning.

En viktig aspekt av urvalet var att soka mig till ldrare som ar verksamma vid olika
skolor. Skolor kan ha olika undervisningstraditioner, resurser och ldrare, vilket skapar
variation hos ldrarnas erfarenheter. Dessa skillnader bedomdes vara betydelsefulla 1 min
studie for att kunna visa pa variationer i pedagogiska strategier och arbetssitt. Urvalet kan
alltsd beskrivas som strategiskt, da det syftade till att skapa forutséittningar for att kunna
identifiera dessa. De utvalda lararna ar alla verksamma som musikteorildrare, forutom en som
har en bakgrund som musikteorildrare men inte langre ar aktiv. Samtliga informanter ar
utbildade ldrare och har en gedigen musik- och musikteoriutbildning. Under f6ljande rubrik

ges en mer detaljerad bild av informanterna och deras erfarenheter.

Presentation av informanterna

Har nedan foljer en kort presentation av studiens deltagare. Av respekt for deras identitet har
deras riktiga namn pseudonymiserats. Av den anledningen har dven all personlig och privat
information om informanterna som riskerar att avsldja deras identitet medvetet plockats bort

ur presentationerna. Samtliga informanter &r mén och dr verksamma som lérare.

Hugo: En aktiv musikteorildrare vid en svensk musikhdgskola. Han har en
lararutbildning och en masterutbildning 1 musikteori. Han har dven arbetat pa
bade gymnasieskolor och folkhdgskolor innan sin anstillning vid den nuvarande
musikhdgskolan. Han har en lang yrkeserfarenhet och dr mycket kunnig inom
savil det musikteoretiska som det pedagogiska.

Folke: En utbildad instrumentalist, musikldrare och musikteoretiker. Ar for
ndrvarande aktiv som musikteorildrare vid en svensk folkhogskola.
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Jim: En utbildad musiker, kompositor och ldrare som for tillfdllet &r verksam som
musikteorildrare pd en svensk gymnasieskola.

Tim: En utbildad lédrare, dirigent och musikteoretiker. Han har tidigare arbetat
som musikteorildrare vid en svensk gymnasieskola, men jobbar for tillféllet pd en
grundskola dér han undervisar i musik. Han ar verksam som dirigent.

4.2 Studiens genomforande

Studien inleddes med att jag tog kontakt med en verksam musikteorildrare vid en svensk
musikhdgskola. Detta var ett aktivt och strategiskt val, eftersom denna intervju forvéntades ge
véirdefulla insikter i hdogskolans perspektiv pd antagningsprocessen i musikteori. Denna
intervju fungerade darfér som en slags referenspunkt for utformandet och genomforandet av
de Ovriga intervjuerna. Genom att inleda pa detta sitt var det lattare att skriva fram relevanta
intervjufragor utifrdn de forvantningar som finns pa hogskoleniva. Efter den forsta intervjun
utformades en separat intervjuguide for de dvriga ldrarna. Formuleringen av intervjufrdgorna
var hiar mycket viktiga och utgick bade fran hdgskoleperspektivet och den variationsteoretiska
idén om variation i1 undervisningen.

Vid intervjutillfillet var det viktigt att deltagarna kédnde sig bekvima och vil
forberedda. Redan vid den forsta kontakten var jag noga med att skicka med ett missivbrev
och en samtyckesblankett for deltagarna att 14sa och sétta sig in i studien. Denna studie kriavde
en viss forberedelsetid hos deltagarna, eftersom kvalitén 1 svaren kunde péverkas negativt av
impulsiva och ogenomténkta svar. Infor intervjun med hogskoleldraren, som dven efterfrdgade
information kring intervjuns innehdll, skickade jag med en extra infotext om intervjuns
centrala innehdll och ett utkast pd ungefir vilka viktiga fragor som kunde forekomma (se
bilaga 3 & 4).

Samtliga intervjuer spelades in med deltagarnas samtycke for att sékerstélla att mat-
erialet gick att aterge i sin helhet. Intervjuerna genomgick sedan en omfattande transkrib-
eringsprocess. Samtliga intervjuer transkriberades och rensades fran sadant som inte var
relevant for intervjuerna. Exempel pd sddant som rensades bort var irrelevanta ljud (hm, aa,
mhm), utfyllnadsord (assa”, ”liksom”, osv), skratt, onddiga upprepningar av ord och annat
som inte tillférde nagot relevant. Dessa fardigstéillda transkriptioner utgjorde sedan grunden

for analysarbetet.
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4.3 Analys

I denna studie genomfordes tva olika typer av analyser. Den fOrsta analysen fokuserade pé de
transkriberade intervjuerna och syftade till att formulera relevanta teman/utfallsrum att lyfta
fram i resultatet. Den andra analysen var en teoretisk analys som utgick fran informanternas
beskrivningar. Denna analys tydliggér vad musikteorildrarna anser ar viktigt inom den
hogskoleforberedande undervisningen och vilken/vilka aspekter av ldrandeobjekten som
framtrader och faller bort (Zimmerman-Nilsson, 2009, s.68). Denna analys utgér ifrdn var-
iationsteoretiska begrepp sdsom ldrandeobjekt, kontrast, generalisering, separation och fusion.

De fardigstéllda transkriptionerna analyserades genom tematiska analyser, dir viktiga
och dterkommande teman identifierades och kodades efter fiarg. Dessa aterkommande teman
anviandes for att formulera breda beskrivningskategorier som representerar det viktigaste i
intervjuernas innehall.

Den variationsteoretiska analysen genomfordes i slutskedet av resultatskrivandet, nir
empirin var tillrdckligt tydligt presenterad i resultatet. Analysen inleddes med att jag lyfte ur
samtliga blockcitat frdn en beskrivningskategori for att ldttare kunna jimfora och analysera
utsagorna. I nésta steg formulerades variationsteoretiska ldrandeobjekt kring helhetsbilden av
citaten. Detta var nodvandigt for att 1 nésta steg kunna identifiera de kritiska aspekter som
framgér av larandeobjekten. For att identifiera de viktigaste kritiska aspekterna gjordes dnnu
en tematisk kodning av citaten, men denna géng for att identifiera de viktigaste aspekterna for
larande. Slutligen identifierades variationsteoretiska monster bland de kritiska aspekterna,
vilket gjorde det mdjligt att beskriva variationerna som uppstar. Analyserna presenterades

sedan som en egen rubrik i resultatkapitlet.

4.4 Etiska overviaganden

Som forskare dr jag skyldig att forhalla mig till etiska och moraliska principer och sikerstilla
att jag inte bryter mot de juridiska ramverk som finns utformade for forskning. Detta for att
skydda studiens deltagare och deras integritet. Det dr dven till for att sékerstélla att studien har
bedrivits péd ett lagligt och korrekt sétt (Bell & Waters, 2016, s.59—60). Hédr nedan foljer
beskrivningar av de viktiga etiska och moraliska principerna som ligger till grund f6r denna
studie och dess genomforande.

Informerat samtycke éar en av de mest grundldggande forskningsetiska principerna och
innebér att studiens deltagare informerades om studien i forvdg och sjélva fick vidlja om de

ville delta eller inte. Samtycket gavs i form av en samtyckesblankett (se bilaga 2) dér del-
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tagaren fick ta del om information kring réttigheter i samband med studien. Exempel pé
saddana réttigheter som deltagaren informerades om i blanketten &r rétten att dra tillbaka
samtycket utan att ifragasittas, ritten att informeras om hur datan kommer att behandlas och
rétten att veta vad samtycket innebar (Vetenskapsradet, 2024, s.62—64).

Personuppgifter som riskerar att skada eller utelimna den frivilliga deltagaren eller
uppgifter som strider mot deltagarens ritt till anonymitet behandlades pa ett korrekt och
respektfullt sitt. Behandlingen av dessa uppgifter skedde i enlighet med dataskydds-
forordningen (GDPR). Ritten till anonymitet innebar dven att all information som kan
kopplas till deltagaren och riskera att dennes identitet avsldjas har undvikits i studien eller
kodats pa olika sétt for att eliminera denna risk (Vetenskapsradet, 2024, s.66—67).

Databehandling &r ytterligare en viktig aspekt av studien och behandlades pa ett
korrekt sdtt. Nagra generella principer for korrekt databehandling som lag till grund for
studien dr att deltagaren hade ritt att informeras om hur datan kommer behandlas och lagras.
Det insamlade materialet, bdde inspelat eller transkriberat, har heller inte spridits till utom-
stdende. Slutligen har datan inte sparats lingre dn nddvandigt. Det vill sdga fram tills dess att
studien avslutades (Vetenskapsradet, 2024, s.67).

Publicering av resultat och data skedde i enlighet med radande forskningsetik och med
respekt for den information som utlimnades i samband med samtyckesblanketten (se bilaga
2). Det som presenteras i forskningen stimmer Overens med uppgifterna som deltagarna
lamnade under intervjuerna. Ord och utlatanden har inte forvringts, modifierats eller tagits ur
sin kontext pa ett sitt som paverkat deltagarnas integritet och trovérdighet (Vetenskapsradet,

2024, 5.77).

20



5. Resultat

I foljande kapitel presenteras resultatet av intervjuerna. Kapitlet dr tvadelat och inleds med en
presentation av intervjuerna. Senare 1 kapitlet presenteras den variationsteoretiska analysen,
dér resultatet analyseras och diskuteras utifran studiens teoretiska fokus. De tre teman som
presenteras dr demoprov och realistiska provsituationer, som handlar om hur larare anvénder
exempelprov for att skapa en realistisk provmiljé. Motivation och autonomi, dér lararna
beskriver hur de arbetar for att motivera sina elever till att styra sin egen kunskapsinhdmtning
och slutligen Kommunikation och samarbete, dir ldrarna reflekterar kring behovet av
tydligare kommunikation fran musikhogskolorna och samarbete med andra yrkesverksamma
musikteorildrare inom bade musikhogskola och forberedande utbildningar. Dessa kategorier
ar formulerade utifrdn de gemensamma samtalsomraden som uppstod under intervjuerna. Med
hjalp av dessa kategorier framgar det tydligt hur de olika informanterna uttrycker sig 1 relation
till varje fraga, vilket sedan gor det mgjligt att analysera variationerna bland dessa i det
efterfoljande analyskapitlet. Informanternas namn 4r anonyma och kommer dérfor att vara
pseudonymiserade. For att underldtta ldsningen av detta kapitel har jag latit ldrarnas
pseudonymer inspireras utifran den skolform de &r aktiva inom. Hugo, sdgskoleldrare. Folke,

folkhdgskoleldrare. Jim, gymnasieldrare och Tim, fidigare gymnasieldrare 1 musikteori.

5.1 Demoprov och realistiska provsituationer

Intervjuernas kirnfrdgor berdrde hur musikteorildrare upplever att de arbetar for att forbereda
sina elever infor hogre studier. Denna diskussion landade mycket ofta i antagningsproven till
musikhogskolorna och hur ldrarna planerar och genomfor sina lektioner infor sdkperioden.
Det visade sig att de ofta anvinder sig av de demoprov som finns tillgdngliga pd musik-
hogskolornas hemsidor. Proven och dess beskrivningar anvdnds bdde som underlag for
lektionsinnehdll, planering och for att framkalla vissa reaktioner hos eleverna, sdsom stress
och nervositet. For att hantera detta anser ldrarna att stresshantering dr nddvandigt for att
eleverna ska kdnna sig trygga infor antagningsprovet. Av den anledningen véljer samtliga

larare att introducera realistiska demoprov som trdnar eleverna i just detta.

5.1.1 Stresshantering

Nér fragan forst stdlldes till Hugo, hogskoleldraren, betonade han arbetet med demoproven

och att lararna bor l4ta sina elever genomfora dessa prov under realistiska forhallanden:
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Hugo: Ja, och sen dr det ju bra om man, till exempel pad gymnasiet, far gora de hér
ovningsproven under realistiska forhallanden. Att det &r tidsbegrinsat, att alla sitter
tillsammans i en sal. Pa det séttet blir det ju lite coolare for dem som gor det.

Med realistiska forhallanden menar han att eleverna kan gynnas av att fa uppleva en realistisk
provsituation 1 syfte att mentalt forbereda sig infor det riktiga provet. Nagra exempel pé
realistiska kvalitéer 1 en provsituation dr enligt Hugo att skriva under tidspress och att skriva
provet tillsammans med andra som skriver samma prov. Dessa mikrobeteenden &r ndgot som
hér skulle kunna orsaka en realistisk stress hos eleverna, en stress som 1 det hér fallet ar till for
att trdna eleverna 1 stresshantering. Detta dr nigot som &dven Folke, folkhogskolelédraren,

betonar:

Folke: De behover sitta i en provsituation med penna och papper. De far lyssna pa
exempel tre ganger. Nagra melodi, nagra rytm, och négra harmoniexempel. Om nagon
sjunger med sédger jag “tyst, ni fir inte sjunga”, precis som pa det riktiga provet. [...] Jag
tror det kan vara avgérande for vissa att de fir uppleva det. Det hjélper att visualisera
situationen, vad som kommer hénda och hur det gar till. Det 4r mycket sdnt som kan
stressa.

Folke pratar hir om behovet av att f4 uppleva en realistisk provsituation och att det kan vara
avgorande for vissa elever att fa gora det. Han beskriver vidare hur detta dr ett moment som
kan stressa eleverna, men att de kan bli béttre pa att handskas med den nidr de far uppleva
situationen i en trygg miljd och omsitta sina kunskaper i produktivt lirande. Denna pa-
frestning kan leda till att ldraren ldgger mérke till vilka elever som kanske behdver extra stod
infor antagningsproven, men framfor allt stéd i hur de kan hantera provsituationen. Jim,
gymnasieldraren, har en liknande uppfattning, men beskriver provsituationen som mental

forberedelse snarare dn ett pedagogiskt moment:

Jim: Det kan ju vara forknippat med mycket nervositet och sé vidare. D4 tar vi ju till de
hidr exempelproven och goér dem som en provsituation. S& vi gor diktamen med en
forinspelad rost som guidar, s att de forstar att ”ja, har méaste jag skriva nagonting nu”
och att ”nej, nu kom nésta friga, d& fir jag bara hoppa vidare da”. Att de Ovar sig lite pa
den pressade situationen innan de vet vad de kan forvénta sig. Men det blir mer av en
mental forberedelse snarare dn ett &mnespedagogiskt moment.

Jim lyfter nervositet som en stor del av exempelproven och att eleverna maste liara sig att
hantera den. Han beskriver till exempel hur viktigt det dr att eleverna inte fastnar vid specifika

provfrigor, utan att de gar vidare till nésta fraga nér det behovs. Han kallar det for “mental
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forberedelse”, som syftar till att eleverna ska fi en verklig upplevelse kring hur antagnings-
provet gdr till. Detta for att eleverna ska kdnna sig forberedda pa hur provet faktiskt kinns.
Diaremot kan denna stress och nervositet dven fa ett motsatt resultat, dir eleverna istéllet
underpresterar pa grund av detta. Detta dr nigot som Tim, fore detta gymnasieldraren, beréttar

om i sin utsaga:

Tim: Eleverna blev otroligt stressade. Flera elever som presterade sjukt bra nar vi hade
vanlig undervisning, de underpresterade. De gjorde bort sig. For de klarade inte av den
stressen. FOr nagra hjélpte det kanske att vi gjorde det om och om igen. Men, s4, jag fick
ju reda pa att flera av dem som jag tyckte var stralande musikteoristudenter, de klarade
inte provet for de blev for sonderstressade. Jag gjorde sa gott jag kunde, men trots att vi
bara gjorde prov-prov, sd att sdga, s& gick det liksom inte riktigt att kalkylera av den
riktiga situationen. Men trots i den skyddade miljon som vi hade sa blev det dndé stres-
sande for dem.

Tim beréttar hiar hur den realistiska provsituationen orsakade s& pass mycket stress i rummet
att vissa elever presterade sdmre &n vanligt. Han uttrycker en viss forvirring kring detta, da
dessa elever vanligtvis presterar mycket bra nédr de har vanlig undervisning. For att ndrma sig

detta och stddja de stressade eleverna valde han da att fora en dialog om stress med eleverna:

Tim: En sak som jag dndd uppfattade som bra, det var nér vi pratade om stress. Att man
som vuxen kan séga till en ungdom att ”du, det hiar kommer bli jittestressande for dig”,
”du kommer vara sa stressad att du mar daligt”, liksom. Att man végar vara Oppen att
prata om det. Att alla har varit nervosa. Alla har haft scenskrick eller stress pa nagot sétt.
Och det ar inte ndgot konstigt. Det &r ingen fult, det 4r ingenting att skdmmas for, du ar
ingen sdmre méanniska for att du ar nervos och det hér provet avgor inte om du kommer
leva eller do.

Tim diskuterar stress Oppet med sina elever och jobbar mycket med arlighet. Stress ar for
honom inget som gar att ignorera eller skdmta bort. Det dr viktigt att prata om det med
eleverna och forklara for dem att stress dr nagot naturligt och ndgot som alla kan kinna. Han
berittar hur eleven inte dr en ”sdmre méanniska” for att hon ar stressad, vilket skulle kunna
vara en mdjlig emotionell reaktion. Folke, & andra sidan, har inte haft samma upplevelse som
Tim. Han viljer istéllet att forlita sig pa att eleverna tar ett eget ansvar for sina studier och att

den trygghetsskapande processen snarare ligger i tilliten till lararen:

Folke: Jag far inte fragor om det [nervositet/stress] langre, forutom enstaka individer
som stressar upp sig. Nér vi nidrmar oss [antagningsproven] tar jag upp det, initierar
samtalen: ”Nu borjar vi komma hit, och det hér ska ni kunna infor hogskolan. Nu gor vi
Ovningarna for att forbereda oss.” Jag upplever att studenterna &r trygga med att jag leder
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processen och ger dem de kunskaper som behdvs. Det ér vildigt sdllan nagon uttrycker
oro dver om de kommer klara det. Jag &r tydlig fran borjan: “vill man forbereda sig for
hogskola ska man ga den hir gruppen”. Ar man pa lektionerna, gér lixorna och studerar
enligt lektionsméngden jag har planerat brukar det ga bra.

Folke har inte upplevt att hans elever stressar upp sig pad samma sétt som Jim och Tim har
upplevt. Folkes relation till eleverna verkar vara mycket tillitsbaserad. Eleverna litar pa att
lararen végleder dem och vice versa: att ldraren litar pa att eleverna tar sitt ansvar och gor det
som krévs. Denna ansvarsfordelning kommer att presenteras mer i ndstkommande resultatdel.
I frdgan om hur Folke arbetar konstruktivt med stresshantering intar han en mer pragmatisk
héllning — att eleverna bdast hanterar sin stress genom att aktivt arbeta for att inhdmta den kun-

skap som krévs.

Jim: Merparten av vara elever ir intresserade av att soka vidare till musik. Dér anvénds
antagningsproven som ett slags rittesnore som vi alltid tittar pa och visar for eleverna vad
som forvéntas. [...] Det &r lite grann for att lugna dem och visa att vi bara kommer gora
samma sak som vi har gjort pad gymnasiet. [...] Om det var ndgonting som de inte klarade
av sa vet man precis vad man behover jobba pa.

Jim lyfter igenkdnnande som en viktig del i det stressforebyggande arbetet. Nar eleverna fér
mota provsituationen 1 forvdg far de chansen att bekanta sig med nervositeten. Efter genom-
fort prov far de da en uppfattning om vad det dr som forviantas. Férhoppningen hos Jim dr
ocksa att eleverna ska inse att de frigor som kommer pa antagningsprovet ar liknande de

fragor som de redan bekantat sig vid under forutbildningen.

5.2 Motivation och autonomi

Ett av de enskilt storsta diskussionomradena som uppstod under intervjuerna var fragor som
beror elevernas vig till motivation och sjdlvstindigt larande. Antagningsproven ligger utanfor
skolans och ldrarnas befogenhet, men dndd ska eleverna hogskoleforberedas. Ansvaret for
kunskapsskapandet ligger d& bade pa lararen och eleven. Men vem ska ta mest ansvar och hur
paverkas balansen mellan betygshets och viljan att studera vidare? Av intervjuerna framgar
det att elevernas sjilvstindighet och autonomi styrs av motiverande faktorer. Dessa tva
begrepp kommer darfor att vivas samman for att visa pd sambandet och problematiken med

bristande motivation och bristande sjilvstandighet.
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5.2.1 Motivation — hur far vi dem att vilja?

En intressant frdga som vicktes under intervjuerna var balansen mellan antagningsprovet i
musikteori och antagningsprovet i instrument. De flesta som soker sig vidare till hdgre studier
soker ndgon form av musikerprogram, dir det storsta fokuset ligger pa spelandet. Det kan leda
till att eleverna véljer bort musikteorin for att istillet forbereda sig for spelprovet eller att de
helt enkelt inte tar musikteorin pa allvar. Enligt Tim beror detta pa att musikteorins praktiska

relevans inte lyfts fram tillrackligt:

Tim: For mig har det alltid varit viktigt att teorin ska vara forankrad i det praktiska
musicerandet pd négot sétt, annars sé dr det svart att motivera. Jag kan ju tycka att... jag
ar ju, jag sjélv ar ju valdigt dragen till analysens s6tma. Jag tycker det dr ganska coolt va.
Men det r ju svért att motivera gymnasieelever genom att ’ja, det ska vi gora for att det
ar sa haftigt”. [...] Men vad giller motivationen dér sa tror jag att det bara &r att tjata,
pocka, locka, och ricker det inte med musikhogskolan som motivation sa far man hitta
andra viagar. Som jag sa, att man far hitta didr man anvéinder det hér i sitt musicerande.
Dir kan man fé nytta av det. Att koppla ihop det med det egna musicerandet mer konkret.
D4 lurar man in dem i att ldra sig mer musikteori.

Att musikteorin tenderar att bli analytisk och opraktisk &r ett vdlbekant fenomen for manga.
Tim befarar att det 4r denna avsaknad av praktisk relevans som gor att ménga elever har svart
att orka med musikteorin. Han menar att eleverna méste se nyttan med kunskapen for att de
ska kénna sig motiverade till att fortsdtta ldra sig. Det ricker inte alltid med att ha antag-
ningsprovet eller hogre studier som ett langsiktigt mal. Dar betonar han specifikt vikten av att
produktivt koppla samman musikteorin med musicerandet. Ett konkret exempel pa hur han
jobbar med detta 4r genom kadenser och ledtoner, dér eleverna praktiskt fir experimentera

teoretiskt med stycken som de sjdlva spelar.

Tim: Jag bad alla elever ta med ett stycke som de spelade. Sen s4 tittar vi pA melodin,
melodifragmenten, sen s gjorde vi harmoniska analyser s& att de kunde hitta kadens-
eringar 1 melodierna. Och dd kunde man fraga dem: hur fraserar du? Med eller mot
kadenserna? Och sé vidare. Da var det manga idéer som trillade ner. De slutade spela bara
spontant och borjade tdnka mer medvetet om vad de vill med den musikaliska frasen.

I detta praktiska exempel fick eleverna alltsé sl ihop teori med gehor och musicerande i syfte
att nyttiggora de teoretiska kunskaperna. Genom att féorankra musikteorins musikaliska egen-
skaper menar Tim att man kan fOrstdrka elevernas motivation till att fortsétta forkovra sig

inom det teoretiska. Jim beréttar ocksa om hur viktigt det ar att teori och gehor kan fa dem att
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vixa som musiker. Han lyfter begreppet upplevelse som centralt for sin egen undervisning.

Han vill att eleverna ska uppleva musikteori pa ett lustfyllt satt:

Jim: Jag tror det handlar om att sé tidigt som mojligt ge dem en upplevelse av hur teori
och gehor kan fa dem att vixa som musiker. F& dem att kdnna att det 4r nagonting som
faktiskt kan gagna dem och inte bara ndgot abstrakt koncept som kénns meningslost. Jag
tror att det dr nyckeln. Att vicka en lust att ldra, som i alla &mnen egentligen, och att man
vill vicka nyfikenhet. Malet ar ju inte att korvstoppa s& mycket som mojligt. Utan mélet
med en lyckad utbildning 4r ju att man har véckt en lust hos eleven och gett dem metoder
for hur man kan utvecklas. Inte att man ska ha checkat av och hunnit med A, B och C.

For Jim handlar det om att skapa ett lustfyllt klassrum som frimjar utveckling och nyfikenhet.
Istéllet for att 6verdsa eleverna med teoretisk och abstrakt kunskap maste de istéillet fa metod-

er for hur de kan utvecklas som musiker. Jim lyfter ett konkret exempel fran sin undervisning:

Jim: Man kan nidrma sig improvisation till exempel. Man tar en liten musikalisk passage,
tittar pa vad det dr och sen sé testar man att géra om den och leka runt med den. Om vi
pratar om rytm sé kanske vi testar att arrangera om Pippi Langstrump till sjuktakt, eller
nagonting, si att de far in kénslan om att musik inte dr ndgonting statiskt. Utan det ar
nagot som jag kan fordndra och som jag kan péaverka.

Jim lyfter bland annat improvisation som ett mojligt sétt att ndrma sig det praktiska pa. Att
lata eleverna forandra musiken efter eget smak och tycke &r viktigt for att visa att musik inte
inte dr nagot “konstant”, utan att den kan formas. Genom att skapa négot och sedan oversétta
det till praktiskt musicerande kan eleven fa4 den hir viktiga “upplevelsen” som Jim ndmnde
innan. Han ldgger hér en stor vikt vid att eleverna utvecklar ett produktivt ldrande dir de fér
mdjlighet att utnyttja sina kunskaper kreativt. Aven Hugo uppmuntrar lirare pa forutbild-

ningar att anamma en mer praktiskt inriktad musikteoriundervisning:

Hugo: Det hir tror jag &r en viktig sak som alla som undervisar i musikteori borde tédnka
lite mer pé: att gora det lite roligare. Ofta blir det roligare om man gor mer realistiska
saker. Till exempel att man skriver ett litet stycke som man sen far uppspelat och hor hur
det later. Det dr roligare &n att bara sitta och skriva en fyrstimmig sats och fa kom-
mentarer pa om det var ritt eller fel.

Hugo introducerar begreppet “realistisk”, vilket skiljer sig ndgot frdn det praktiska. Han
menar att musikteorin inte ska vara praktisk bara for praktikens skull, utan att den ocksa
méste kdnnas verklig. Att till exempel skriva en fyrstimmig sats dr en praktisk 6vning, men

att bara ldmna in den och fa kommentarer gor att dvningen inte kédnns tillrdckligt meningsfull.
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Men nér eleverna istéllet hjdlps &t for att framfora varandras musik sa blir den levande. Da
finns den pa riktigt. Da blir den realistisk. Hugo menar ocksé att undervisningen da blir
roligare, vilket han ocksd uppmanar till. Men att géra musikteorin roligare och mer relevant
for eleverna behover inte bara handla om musicerande, det kan dven handla om att utnyttja

gehoret.

Folke: Ett ganska genomsyrande syfte jag har ir att sammanviva teori med gehor. ”Ar
det fel om man skriver sa hir da?”, ”Varfor ar det ddr ritt och inte det hdr?” Ja, men
lyssna, liksom, hur tycker du att det later? S& man anvénder dronen, och det gér jag dver
mycket till. Det dr en viktig del. En annan viktig del som jag forsoker forklara &r hur
viktigt kontext egentligen ar. Kontext ar otroligt viktigt. Du kan inte séga: ”S& hér &r det
hdr” och ”Sa hir ar det ddr”, i undervisningen skapar man material och 6vningar utifran
fyrkantiga ramar. Men verkligheten bestar inte av de hédr ramarna. Allting handlar om
kontexten, musikexempel, epok, musikstil, men ocksd undervisningssituation, didaktik
och olika moment.

Folke berittar hur han arbetar mycket med att integrera gehoret som en viktig del av teori-
undervisningen. Han uppmanar eleverna att lyssna och forsoka forsta hur musiken later. Detta
kopplar han sedan till kontext och hur viktigt det dr att diskutera den. Att forklara hur ett
musikaliskt fenomen kan upplevas pé olika sitt i olika kontexter ser han som en forutsittning

for att eleverna ska forstd innehéllet.

5.2.2 Ansvarsfordelning

Under intervjuerna uppstod det intressanta resonemang kring ansvarsfordelningen mellan
larare och elev. Vilket dr ldrarens respektive elevens ansvar i ldrandeprocessen och i det
hogskoleforberedande arbetet? Tim betonar elevens roll i kunskapsinhdmtningen och siger att

eleven méste ta ett eget ansvar for sin utveckling och sin inlérning:

Tim: Sa fort eleverna sjélva far syn pa deras egna behov, dd kommer det kanske att driva
den egna kunskapsinhdmtningen. [...] Det hiar maste vi hjdlpa dem med. Ansvaret for kun-
skapsinhdmtningen méste &nda ligga hos dem. Vi kan bara vara duktiga pa metoder och
ha den hér dialogen med dem. Men vi kan inte riktigt veta. For de 4r som sagt bra
skadespelare. Vi kan inte riktigt veta vad de egentligen kan. Det dr en utmaning som jag
uppfattar som lérare. Dérfor s& maste ansvaret ligga hos dem, och dokumentationen maste
ligga hos dem. En annan grej som jag har varit stenhard med [...] &r att det bara finns tva
lagen. Antingen kan du, eller s& kan du inte. Det finns inget “néstan”. Du kan inte “nést-
an” hora en dverstigande kvart. Sa enkelt dr det. Det 4r pa eller av.
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Han beskriver hur eleverna kan gora det svért att som ldrare forstd hur det egentligen ligger
till. Han beskriver eleverna som “bra skadespelare”, d& det inte alltid gér att veta vad de kan.
Det gér inte heller att veta ifall de dr drliga med vad de kan eller inte. Det hir blir en stor ut-
maning for larare som forsoker kartldgga gruppens kunskaper och utforma ett innehdll som tar
dem vidare. Men han anser trots det att ldraren har ett ansvar att hjédlpa eleverna. Han lyfter
tvd konkreta metoder for att assistera eleverna i detta. Det ena &r att lata eleverna sjdlva
ansvara for dokumentationen av sina kunskaper. Med det menar han att de pé eget initiativ
behover medvetandegdra vad de redan behdrskar och vad de maste fortsitta jobba pd. Den
andra metoden dr att vara tydlig med att eleverna verkligen behidrskar det de sdger att de
behdrskar. ”Antingen kan du, eller s& kan du inte”, sdger han. Om eleverna kdnner att de
“néstan” kan nagot sa racker det inte. Dessa tvd metoder syftar till att hjédlpa eleverna hjdlpa
sig sjdlva. Detta handlar alltsd om att det inte rdcker med att eleverna reproducerar kunskap,
utan att de faktiskt behdrskar den och kan utnyttja den i viktiga situationer. Folke anser
ddremot att det inte dr hans ansvar att motivera eleverna, utan att det ansvaret maste komma

inifran.

Folke: Jag tycker inte att det dr en del av mitt jobb att motivera dem. Motivation maste
komma inifrdn. Om de har valt att borja pa en utbildning och inte vill ta del av saker i
den, sé ar det helt upp till dem. Jag vérderar eller domer dem inte alls. [...] Jag forsoker
bara sédnda positiva vibes och vara en bra coach och ldrare, ge perspektiv och bra
ovningar som de kan trédna pa. Sen dr det helt upp till dem att gora det.

Folke menar egentligen samma sak som Tim. Eleverna har ett stort eget ansvar nir det
kommer till hogskoleférberedelserna. De har tillgang till den kunskap som krivs tack vare
utbildningen och tack vare ldararen. Men de méste sjilva ansvara for att ta det pa allvar och se
till att de ligger i fas. Elevernas mdjligheter att uppnd sina mal star i direkt relation till hur
mycket de dr beredda att arbeta. Folke verkar se motivation som elevernas eget ansvar nir han
viljer att inte ta det ansvaret sjdlv eller lagga nadgon virdering 1 det. Istédllet ser han sig sjilv
som en stottepelare. Han bidrar med kunskap och metoder, men eleverna drar det tyngsta las-

set. Aven Jim delar uppfattningen om att eleverna méste ta ansvar for sin egen utveckling.

Jim: Jag kan bara servera maten men ni [eleverna] maste sitta er och konsumera den. Jag
kan inte hilla kunskap i huvudet pad dem. Ett sétt jag ofta brukar resonera pé ar att jamfora
med just deras huvudinstrument. Alla forstér att de méste dva pa sina instrument. Det &r
ingen som ifragasitter det om de seriost vill halla pa med musik. Men att p4 samma sétt
som du &var skalor pa ditt instrument s& maste du 6va teori och gehor. Det handlar om
Ovning.
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Jim jimfOr teori- och gehdrstraning med instrumenttrining och séger att eleverna inte kan
forvinta sig att bli skickliga teoretiker bara genom att konsumera kunskap. De maste ldgga
ned den tid som kréivs for att behdrska kunskapen, precis som de gor nir de Ovar pa sitt in-
strument. Han papekar dven att ingen kommer att ifragasitta eleverna nir de vill dedikera sig
till sina instrumentkunskaper. Detta Oppnar for att det kanske ser annorlunda ut inom musik-
teorin. Finns det de som ifragasitter teoretiska kunskaper? Hugo viljer att lyfta instrument-

larares betydande roll i det hogskoleforberedande arbetet.

Hugo: Jag tror att instrumentldrarna har en viktig funktion. De borde kanske ligga pa

2

sina elever lite mer och sdga: "tink pé att du maste fixa musikteorin ocksa, det &r viktigt.
Men jag tror det finns exempel pa motsatsen ocksa, ddr man sidger: ’det dar med musik-
teorin, det ordnar sig. Det viktiga &r att du spelar bra.”

Antagningsprovet till musikhdgskolor bestar bade av musikteoriprov och spelprov, dér de
forvintas uppvisa sina instrumentala och musikaliska fardigheter. Inom den delen av provet ér
instrumentlérarna elevernas frimsta mentorer. Men Hugo menar att &ven de har ett ansvar i att
uppmuntra eleverna till att ta musikteorin pa allvar. Aven om instrumentlérare inte ansvarar
for musikteoriundervisningen sd har de en viktig funktion 1 elevernas utveckling. Under
rubrik 5.2.1 lyfte ldrarna hur viktigt det dr att forankra musikteorin i musicerandet. Hér blir
instrumentlédrarens roll central. Hugo varnar ocksa for att det kan férekomma larare som inte
tar musikteorin pa allvar, utan som till och med avrader eleverna fran att ldgga tid pa det. Nar
frdgan riktades till Jim forklarade han hur det finns en strdvan efter att musikteorin inte ska

stanna 1 klassrummet.

Jim: De ér ju definitivt engagerade i elevernas musikutveckling och vi striavar alltid efter
att teorin inte ska stanna i klassrummet. Utan det ska ju vara integrerat i deras utveckling
som musiker och att man forsdker gora det till praktisk kunskap som ska fa dem att
utvecklas. Men jag tror inte att ndgon av instrumentldrarna har jéttebra koll pa hur teori-
och gehorsproven ar utformade pd musikhdgskolorna. [...] Det finns dven de som kanske
Overskattar elevernas teoretiska och gehdrsméssiga kunskaper. Da kan det bli intresse-
konflikt. Det finns ju en hierarki kring det.

Musikteorin ska — som tidigare nimnt — vara en integrerad del av elevernas utveckling som
musiker. Detta forutsitter att musikteorin dr en integrerad del av den plats eller den skola dér
undervisningen bedrivs. Instrumentldrarna 4r enligt Jim engagerade i elevernas utveckling,

men han tror inte att de har jéttebra koll hur antagningsprovet ser ut. Han ndmner &ven att
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balansen mellan teori och instrumentspel kan utgdra en intressekonflikt, speciellt om
instrumentldraren inte vet hur eleven ligger till i musikteorin och gehoret. For eleven kan det
bli svart att navigera den hierarki som uppstar. Men trots det finns det en strdvan om att lata

musikteorin bli mer interdisciplindr och rinna 6ver till andra delar av utbildningen.

5.3 Kommunikation och samarbete

I kommande avsnitt 1dmnas de pedagogiska reflektionerna for att ge utrymme at en annan
aspekt av forutbildningarnas mojligheter att bedriva undervisning riktad mot hogskolan: kom-
munikation, relation och samarbete mellan skolor. Hér diskuteras exempelvis antagnings-

provet till musikhdgskolan och behovet av tydligare kommunikation om forvantningar.

5.3.1 Antagningsprovet — vem ska anpassa sig?

I intervjun med hogskoleldraren diskuterades syftet med antagningsprovet och hur vél féardig-

hetsnivén ar forenlig med de kunskaper som erbjuds pa forutbildningarna:

Hugo: Syftet ar att se till att de blivande studenterna har tillrackliga forutséttningar for
att kunna tillgodogora sig undervisningen i musikteori nér de vél har kommit in. Kan man
for lite om vissa saker, dd hdnger man inte med och blir troligtvis inte godkénd pa den
forsta kursen. [...] Vi har egentligen inte ténkt att vi ska anpassa vara prov efter
forutbildningarna, utan snarare tvirtom, att det 4r de som kan anpassa sig efter
0sS.

Hugo forklarar att syftet med antagningsprovet ar att sdkerstilla att de kommande studenterna
har de kunskaper som krdvs for att klara av hogskoleutbildningen. Nivan pé antagningsprovet
ar alltsa anpassad efter den nivd som hogskolestudierna utgar ifrdn. Av den anledningen anser
Hugo att forutbildningarna bor anpassa sig efter det som efterfrdgas och arbeta for att erbjuda
sina elever den kunskap som krdvs. Jim beréttar 1 sin utsaga att bdde hogskolan och for-

utbildningarna bor anpassa sig:

Jim: Jag tinker att hogskolorna méste sidga vad de anser ér en rimlig kunskapsnivé att ga
in med. Hur vill de forma sin undervisning och vad krdver den undervisningen i sé fall?
Antingen s bygger man ju kunskapen underifrdn och uppét eller sé &r det ovanifran och
nedat. Men jag tror att man kanske behdver ha bada delarna. Men musikhdgskolorna
maste sdga var alla maste ligga for att det ska bli kvalitativ undervisning. Da vet laro-
sdtena under vad det dr som forvintas och sa kan man hela tiden sikta dit. Det andra séttet
dr att gd fran andra hallet, att man réttar sig efter den sokbas man har. S& upplever jag att
det ar vildigt mycket nu. Att antagningsproven, i alla fall i klassisk musikteori, har blivit
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forenklade under de senaste 10-15 aren, det har vil att géra med att man har sett att de
som soker inte kommer in helt enkelt.

A ena sidan &r det viktigt att hogskolorna tydligt kommunicerar till forutbildningarna vilken
kunskap de efterfrigar, sd att lirarna vet vilken niva de bor lagga undervisningen pa. Da
skapas det ocksa en bred samsyn hos skolor kring vad undervisningen bor innehalla. A andra
sidan upplever Jim att d&ven hogskolorna dr beredda att anpassa svarighetsgraden pa antag-
ningsprovet om de mérker att farre studenter blir godkénda. Han har dven en uppfattning om
att antagningsprovet har blivit ldttare under de senaste d&ren — en uppfattning som dven delas

av Tim:

Tim: Soker du kandidat i violin till exempel, whatever, och du dr snorbra pa fiol. Du ér
s bra sa alla vill ha dig, liksom. D& har jag en kénsla av att de [musikhdgskolorna] ar
vildigt diplomatiska vad géller teoribiten. [...] Jag fir for mig att proven har blivit lite mer
anpassade, men det kanske bara dr jag som inbillar mig. Att det dr lite mjukare nu &n vad
det var forut.

Tim antyder hir att det inte finns ett formellt samarbete, men har en uppfattning om att musik-
hogskolorna &dr beredda att anpassa sig efter utbudet pa musiker och utbudet av kunskap om
det finns motiv och intresse, till exempel om det ar en skicklig och framgangsrik elev. Gen-
erellt sett verkar det rdda en viss uppfattning om att antagningsprovet har blivit littare dn
tidigare. Tim fortsdtter med att betona hur viktigt det ar att musikhdgskolorna ar tydliga med

vilka forvéntningar de stiller pa de blivande studenterna:

Tim: Det maste vara vildigt konkret, sd att lararna kan visa for sina elever. Och att det
blir samma information som gér ut till alla. Det gor det inte nu. Nu &r det att jag hittar pa
mitt, [en annan skola] hittar pa sitt, alla kor sitt race. Man skulle behdva stromlinjeforma
information fran musikhdgskolorna ut till teorilérarna, sa att alla jobbar pa rétt sétt.

Tim upplever att informationen frdn musikhdgskolorna dr otydlig och att musikteorildrare pa
forutbildningar ofta maste chansa sig fram i det hogskoleforberedande arbetet. Hir anser Tim
att musikhogskolorna har ett ansvar att kommunicera vilka krav och behov de har sa att larare
pa forutbildningar vet vad det dr som efterfragas. Om detta inte kommuniceras sa kan det

innebdra att eleverna som kommer till musikhdgskolan har valdigt spridda kunskaper.

Jim: Vad hénder d& med undervisningen? D& far du klasser med véldigt spridda for-
kunskaper och dé ar det svért att bedriva undervisning sa att det blir hog kvalitet for alla.
Da kravs det vildigt mycket resurser dér istillet. For individanpassning et cetera. Sa jag
tror att man ska ha en dialog dar man kan prata om vad som forvéntas av vara studenter.
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Jim problematiserar klasser med alltfor spridda kunskaper da det skulle bli svért att bedriva
hogkvalitativ undervisning. Han pépekar att musikhdgskolan dd skulle behova rikta mycket
resurser till att f4 undervisningen att g ihop. Han betonar hur viktigt det 4r med dialog och att
musikhdgskolorna dr transparenta med vad som forvéntas. Detta skulle dven gynna musik-
hogskolan pé langre sikt da kunskapsnivderna i klasserna kan jamnas ut. Problematiken ar
alltsa tvddelad i den bemirkelse att kommunikationen géir &t bada héllen. Dels vad ldrare pa
forutbildningar anser dr viktig kunskap och vad musikhogskolorna anser att eleverna bor kun-

na.

5.3.2 Kommunikation och samarbete

For att skapa en samsyn bland musikteorildrare kring vilka kunskaper som é&r relevanta och
vilka forvantningar pa eleverna som stills menar Folke att det ar viktigt att upprétthalla en

dialog:

Folke: Jag tror det dr viktigt med sddan dialog. Jag vet inte hur ldrandet ser ut pa andra
skolor. Séddan dialog bor héllas oftare. Det dr viéldigt fruktsamt, eftersom mitt arbete i hog
grad dr beroende av antagningsproven. Det skapar motivation och ett tydligt syfte med
undervisningen.

Folke beskriver sig sjidlv som “beroende” av musikhdgskolornas antagningsprov. De kun-
skaper som efterfragas formar hans undervisning och ger den ett tydligt syfte. Denna dialog
syftar dels till att kommunicera med musikhdgskolorna kring antagningsproven, men ocksa
for att tréffa andra yrkesverksamma ldrare for att fa kunskap om hur de arbetar. Enligt Hugo

fanns det en sddan dialog forr, men som nu inte ldngre finns pd samma sétt.

Hugo: Vi brukade anordna seminarier och bjod in olika foreldsare. Det var véldigt
intressant. Men av ndgon anledning slutade det, och det var inte s manga som anmaélde
sig langre. Jag forstar inte riktigt varfor, men sa var det. Det var ett vildigt bra sétt att
traffa andra som undervisar i musikteori pa olika nivéer.

Hugo beskriver en ganska omfattande dialog som inkluderade bdde seminarier och foreldsare.
Enligt honom var det ett véldigt bra sitt att triffa andra larare pa olika nivaer och uppdatera
sig pa det musikteoretiska varldsldget. Men av nidgon anledning forsvann denna dialog. Tim

uttrycker dock att en sddan dialog skulle vara mycket enkel att fa till.
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Tim: Arligt talat, det finns ingenting som ir sa [itt att fylla som studiedagar for estet-
larare. Sa att om musikhogskolorna sdger vi har ett koncept, kom till 0ss”, si skulle alla
som undervisar i musikteori, gehor, eller nagon form av teoretiskt ramverk komma dit pa
storten. Om det ar gratis (skratt). Men initiativet maste komma frdn dem, for det &r bara
de som kan tala om vad de vill ha. D4 sé vet forutbildningarna vad de ska leverera.

Tim har fortroende for att ett liknande samarbete skulle kunna éterupprittas ifall musik-
hogskolorna bara tar initiativet. Uppfattningen bland de intervjuade ldrarna verkar vara att ett
sadant samarbete skulle vara vildigt bra, bade for eleverna, ldrarna pa forutbildningarna och
for musikhdgskolorna sjdlva. Om musikhogskolorna tydligt informerar forutbildningarna om
de krav och forvéantningar som stélls pa kommande studenter kan forutbildningarna i sin tur
forma undervisningen for att gora den sa relevant som mojligt for de elever som drommer om

att soka sig vidare till en musikhdgskola.

5.4 Variationsteoretiska resultat

I foljande avsnitt analyseras den empiri som framgick av intervjuerna ur ett variations-
teoretiskt perspektiv. Har diskuteras de larandeobjekt och larandemél som framgér av resul-
tatet, kritiska aspekter av innehallet samt vilka variationsmonster som uppstar bland ldrarnas
utsagor. P4 sa sitt tydliggdrs ldrarnas varierande sitt att undervisa. Dessa analyser ligger till

grund for de pedagogiska implikationer som sedan diskuteras 1 kapitel 6.3.

5.4.1 Stresshantering

I samtalen om demoprov och realistiska provsituationer lyfter samtliga ldrare stresshantering
som ett viktigt lirandemal. Larandeobjektet stresshantering innebir att eleverna maste upp-
leva och utveckla en fOrstdelse for stress och hur den kan hanteras. Detta mgjliggor for
eleverna att prestera béttre under proven och pé sd sitt 6ka sina chanser att passera antag-
ningen till musikhogskolan. Av ldrarnas utsagor dr det mojligt att identifiera nigra viktiga
kritiska aspekter av stresshantering.

Folke och Jim beskriver hur de forsoker gestalta den realistiska provsituationen genom
att sitta upp vissa ramar som begrinsar eleverna. Folke begrinsar eleverna genom att de
frantas hjalpmedel som de vanligtvis har tillgadng till: ”Om nagon sjunger med siger jag ‘tyst,
ni far inte sjunga’, precis som pa det riktiga provet.” Detta blir en aspekt som eleverna maste
uppleva. Jim betonar i sin utsaga att ’de [eleverna] fOrstar att ’ja, hdr maste jag skriva
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ndgonting nu’ och att ’nej, nu kom nista fraga, da far jag bara hoppa vidare d4’”. Hér betonas
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dnnu en aspekt av stresshanteringen: tidsatgdng. Den kritiska aspekten som bade Folke och
Jim belyser dr just de begriansningarna som ett prov medfor. Detta dr ett exempel pa kontrast,
dér det uppstar variation i forutsattningar. Genom att sétta ett lektionsinnehdll i en prov-
situation kommer vissa kontrasterande egenskaper att framtrada, till exempel vilka verktyg
som ér tillgdngliga och vilken tidsatgang som krévs. Eleverna maste forsta dessa och klara av
att gora den anpassningen.

Tim lyfter en annan kritisk aspekt av stresshantering genom att skilja pa kunskap och
prestation: “Jag fick ju reda pd att flera av dem som jag tyckte var strdlande musikteori-
studenter, de klarade inte provet for de blev for sonderstressade.” Hér beskriver han hur vissa
elever underpresterade vid genomfOrandet av demoprovet, trots att de enligt honom var
duktiga elever. Genom separation av musikteoretiskt kunnande fran stressrelaterad under-
prestation skapas en dimension av variation dir eleverna lér sig urskilja vad de faktiskt maste
trana pd. Detta kan kontrasteras mot prestationsforméga, vilket skapar en forutsittning for
eleven att erfara vilka kunskapsbrister som orsakas av okunnighet och vilka som orsakas av
stress. Detta blir en viktig kritisk aspekt for elevernas ldrande. Tim forstérker detta ytterligare
genom att forsdkra eleverna om att ”Alla har varit nervosa. Alla har haft scenskrick eller
stress pa nagot sitt och det dr inte nagot konstigt. Det dr ingen fult”. Har skapar han en mer
kognitiv forstdelse for stress som ett naturligt forekommande fenomen. Nér denna kognitiva
forstaelse kombineras med de tidigare ndmnda aspekterna av stress, sdsom separation av
stress och kunskap, blir flera kritiska aspekter av stresshanteringen aktiverade samtidigt.

Slutligen lyfter ldararna en aspekt av systematisk forberedelse. Folke beréttar till
exempel hur viktigt det #r att eleverna tar sig tiden att forbereda sig: ”Ar man pa lektionerna,
gor laxorna och studerar enligt lektionsmédngden jag har planerat brukar det ga bra.” Folke
menar att det 4r mojligt for eleverna att utveckla sin formaga att prestera under stress genom
riktade strategier, till exempel genom att gora de uppgifter som presenteras och engagera sig
aktivt under lektionerna. Jim utgdr mer fran demoproven for att ”visa att vi bara kommer goéra
samma sak som vi har gjort p4 gymnasiet. [...] Om det var ndgonting som de inte klarade av
sd& vet man precis vad man behdver jobba pd”. Jim forsdkrar eleverna om att provet inte
kommer att introducera nagot helt frimmande. Det som dock forédndras dr provfragorna i sig,
vilket kan beskrivas som att ldraren skapar variation genom generalisering. Den kritiska
aspekten som eleverna forvéntas forstd utifran denna generalisering ar att prov dr forknippade
med stress, oavsett vad provet innehdller. Eftersom provfragorna dr den aspekt av provet som
varierar kan eleverna rikta sitt fokus mot dem och arbeta for att utveckla sina teoretiska

kunskaper for att béttre kunna hantera stressen i provsituationen.
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5.4.2 Motivation

I samtalen om motivation och hur man som musikteorildrare kan ga tillviga for att skapa en
rolig och relevant undervisning var ldrarna eniga om att musikteorin maste ldmna den
teoretisk-abstrakta bubblan och istillet fokusera mer pa praktisk tillimpning. Det huvud-
sakliga ldrandeobjektet 1 foljande avsnitt dr att eleverna méste fa kunskap om hur musikteorin
faktiskt kan utveckla dem som musiker. Hir nedan foljer en redogorelse for de viktigaste
kritiska aspekterna som eleverna maste ldgga marke till.

Tim berittar i1 intervjun att musikteori kan vara svért att motivera for eleverna nér det
inte dr praktiskt forankrat. Han sdger att ”man far hitta ddr man anvénder det har 1 sitt
musicerande. Dar kan man fid nytta av det”. Musicerandet dr en viktig aspekt av under-
visningen och handlar om att eleven méste forstd att musikteori inte bara ar ndgot abstrakt,
utan dven nagot som gar att gestalta musikaliskt. En liknande beskrivning ges av Jim, som
sdger att ”det handlar om att sa tidigt som mojligt ge dem [eleverna] en upplevelse av hur
teori och gehor kan fa dem att vdxa som musiker”. Variationen i ldrandet uppstér hir i
kontrasten mellan relevant och icke-relevant. For att eleverna ska kunna urskilja den kritiska
aspekten av anvindbar musikteori maste de dven kunna separera den fran det som inte &r
anviandbart. Denna aspekt dr kritisk for att eleverna ska utveckla en forstaelse for musik-
teorins praktiska anvéindning och dess relevans for deras utveckling som musiker.

Ytterligare en kritisk aspekt som framtridder i intervjuerna dr att musikteori inte ar
ndgot statiskt, utan att den alltid &r paverkad av kontext. Folke beréttar att "Kontext dr otroligt
viktigt. Du kan inte sdga: *Sa hér dr det Adr’ och ’Sé hér &r det dér’. I undervisningen skapar
man material och dvningar utifran fyrkantiga ramar. Men verkligheten bestar inte av de hér
ramarna”. Folke menar att eleverna maste ta kunskapen ut ur klassrummet och erfara hur den
ter sig i verkligheten. Genom att erfara olika musikteoretiska fenomen i olika kontexter
skapas en dimension av variation som tillater bdde generaliseringar och separationer. Jim
uttrycker en liknande idé nér han sdger att musik “inte dr nagot statiskt”, utan nagot som gér
att paverka och fordndra. Generaliseringen uppstdr nir eleverna far se hur samma teoretiska
fenomen tar sig uttryck i olika musikaliska sammanhang. P& samma sétt sker en separation
nér undervisningens fyrkantiga ramar helt separeras fran kontexten. Att urskilja denna kritiska
aspekt av kontextuell musikundervisning blir viktig for elevernas larande och forstaelse.

Jim lyfter 1 sin intervju hur viktigt det &r att ”vicka nyfikenhet” hos sina elever. Mélet
med undervisningen bor vara att “vicka en lust hos eleverna och ge dem metoder for hur man

kan utvecklas” snarare én att bara checka av moment. Den kritiska aspekt som framtrader i
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Jims utsaga dr att elevernas motivation forstirks genom upplevelser i musikundervisningen,
snarare dn genom Yyttre krav och méal. Tim beskriver det pa ett liknande sétt: ”Récker det inte
med musikhogskolan som motivation sa far man hitta andra vigar.” Vidare beskriver han en
lektion dér han bad alla sina elever ta med repertoar till teorilektionen. D4 fick de en chans att
direkt arbeta med egen, bekant musik snarare dn att forst arbeta med teoretiska kunskaper for
att sedan applicera den 1 sitt musicerande. Detta uppldgg skapar ett variationsmonster av
kontrast mellan upplevelsebaserat och malstyrt ldrande. I Tims uppligg far eleverna en chans
att ta musiken till teorin, snarare 4n teorin till musiken, vilket gor den kritiska aspekten av

upplevelse — ldrande kontra méal — ldarande tydlig.

5.4.3 Ansvarsfordelning

Fran samtal om motivation och praktisk forankring i musikteori skiftade innehallet till att
handla om vem eller vilka som har det huvudsakliga ansvaret for motivationen och hur det
ska fordelas. Det primira ldrandeobjektet som ligger till grund for den hir delen av analysen
ar elevernas forméga att ansvara for sitt eget larande. Detta dr det tredje och sista larande-
objektet som presenteras i denna studie och som musikteorilirarna anser dr centralt for
elevernas mojligheter att klara av hogre studier. I foljande text presenteras de kritiska aspekter
av larandeobjektet som eleven forvéntas forsta.

Den framsta kritiska aspekten av ldrandeobjektet dr att eleven ansvarar for sin egen
kunskapsinhdmtning. Tim uttrycker detta tydligt ndr han sdger att “ansvaret for kunskaps-
inhdmtning d4nda maste ligga hos dem [eleverna]”. Han betonar dessutom att eleverna maste
ansvara for sin egen formaga och inte forlita sig pa att “néstan” kunna nagot. Detta utgor en
variationsteoretisk kontrast mellan verklig och upplevd kunskap som gor det mgjligt att
urskilja kunskapsluckor. Folke har en liknande héllning, men riktar mer in sig pa motivations-
begreppet. Han hivdar att “motivationen maste komma inifran”, vilket separerar ldrarens
ansvar fran elevens roll som deltagare. Han menar att eleven ar dir pd egna villkor och att det
kommer med ett eget ansvar. Jim uttrycker sig mer metaforiskt nér han péstdr sig “’servera
maten”, men att eleverna sjdlva maste vilja att “konsumera den”, vilket skapar variation
genom generalisering. Eleven har alltsa ett val kring vilken kunskap som ska “konsumeras”
och nir, oavsett vilken kunskap det dr som serveras. Denna kombination av variationsmonster
utgdr en multidimensionell forstaelse for ldrandeobjektet. Elevansvaret synliggors genom
olika aspekter, sdsom motivation, disciplin och sjilvinsikt. Darfor dr det motiverat att kalla
detta for en variationsteoretisk fusion, dir flera kritiska aspekter mots for att bilda en tydlig

helhet.
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Ytterligare en kritisk aspekt som betonas i1 ldrarnas utsagor dr att eleverna madste gora sig
oberoende fran andra ldrares forvéntningar. Ldrare som sitter olika forvintningar pd sina
elever paverkar hur elever upplever sitt ldirande. Hugo varnar for att instrumentldrare kan ha
varierande asikter om musikteorins relevans. Att det finns ldrare som borde “ligga pa sina
elever lite mer och sdga: ’tink pé att du méaste fixa musikteorin ocksa, det ar viktigt’.” Men att
det ockséd finns motsatsen: de ldrare som tycker det dr viktigare att du “’spelar bra”. Denna
variation skapar en kontrast som gor eleverna medvetna om olikheter i ldrares forvéntningar.
P4 sa sitt tydliggdrs det ansvar som eleven har for sitt eget lirande. Jim belyser en annan
mojlig aspekt av ldrarforvantningar, ndmligen att larare kan “Overskatta elevernas teoretiska
och gehdrsmissiga kunskaper”. Detta skapar istéllet ett variationsteoretiskt separations-
monster déir eleverna maste urskilja och separera sin uppfattade kunskap frén ldrarnas
antaganden. Detta ger eleven en mojlighet att reflektera kring sitt larande, sina behov och hur

detta ansvar kopplas till forberedelser infor musikhdgskolan.

5.4.4 Avslutande tankar

Det variationsteoretiska resultatet dr en forlingning av den empiri som presenterades i borjan
av kapitlet och har darfor utgatt ifrdn de teman som uppstod i intervjuerna. Denna analys ar en
tolkning av informanternas utsagor och som tar sin utgangspunkt i den variationsteoretiska
begreppsapparaten. Med inspiration av Zimmerman-Nilssons (2009) avhandling har jag som
forskare tolkat och analyserat dessa kategorier och latit dessa utgora grunden for de ldrande-

objekt som presenteras i analysen ovan.

5.5 Konklusion av resultatet

Resultatet visar pa att det rdder en viss samsyn mellan de olika ldrarna kring deras roll som
hogskoleforberedande pedagoger och vilka metoder de utnyttjar. Samtliga ldrare som
intervjuats ser sig sjdlva som betydelsefulla i detta avseende och viljer ofta att forsoka stodja
sina elever 1 deras eftergymnasiala mél. Specifika forberedelser infor musikhogskolornas
antagningsprov utgjorde en stor del av det forberedande arbetet. Den primira metoden var att
anvdnda sig av de exempelprov som finns tillgdngliga hos musikhdgskolorna for att lata
eleverna bekanta sig med innehéllet och nivén pd det verkliga provet. Detta var ndgot som
dven hogskoleldraren rekommenderade att forutbildningarna utnyttjar. Han uppmuntrade till

att skapa en realistisk och autentisk provsituation dér eleverna trinar pa att hantera stressen.
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Samtalen om exempelproven dvergick ofta i samtal om nervositet och stresshantering, vilket
ocksd utgjorde en betydande del av det forberedande arbetet hos lirarna. Det stressfore-
byggande arbetet varierade en del mellan lidrarna. En av ldrarna ndrmade sig stressen genom
dialog och 6ppenhet. Han var tydlig med eleverna att stress dr ndgot naturligt och normalt
som alla kan kdnna. Han avmystifierade begreppet och tillit stressen att vara nédrvarande.
Hans erfarenhet var da att eleverna kédnde sig tryggare. Tillit var ocksa ett viktigt stress-
relaterat begrepp som berdrdes. Det dr viktigt att eleverna kénner tillit infor lararen och
lararens planering. Slutligen pratade lararna om att stress ocksa kan komma inifrdn och att
eleverna maste bli medvetna om var de befinner sig och hur de sjidlva kan ta ansvar for
kunskapsinhdmtningen. De menar att stress kan bli ndgot destruktivt for ménga elever om den
inte hanteras korrekt.

Denna diskussion oOvergick sedan i ett samtal om motivation och hur man som
teorildrare kan gora musikteoriundervisningen med relevant for eleverna. Samtliga ldrare
landade 1 att musikteorin mdste bli mer praktisk och forankrad i musicerandet. Nér eleverna
forstar hur teoretiska kunskaper kan gynna deras musikalitet sa forstirker det deras moti-
vation. Da blir det roligare for eleverna att tilligna sig ny teoretisk kunskap. Det ar ocksa
mojligt att ga &t andra héllet och lata elevernas musikalitet forma ett teoretiskt intresse. Detta
kan till exempel goras genom att involvera deras huvudinstrument eller deras repertoar pa
teorilektionerna.

I den hir dialogen om motivation blev elevansvaret ett viktigt perspektiv som samtliga
larare lyfte. Det &r viktigt att eleverna sjdlva blir medvetna om vad som krdvs for hogre
studier och hur de sjdlva kan forbereda sig. En syn som delas av ldrarna var att de inte kan ta
fullt ansvar for elevernas inldrning. De kan erbjuda kunskap och metoder for instudering, men
att eleverna sjdlva maste ansvara for att de faktiskt forstar det som ldrs ut. I denna fraga
riktades dven ansvaret mot elevernas instrumentldrare, som spelar en viktig roll i elevernas
utveckling. Teorildrarna lyfte vikten av att musikteorin och gehoret maste vara forankrat 1 det
praktiska musicerandet — ett perspektiv som inte alltid ryms inom ramen for den teoretiska
undervisningen till foljd av att den kan vara svar att gestalta i praktiken. Hér efterfragar
musikteorildrarna en bredare samarbete med gehdr- och instrumentlarare.

Liararna ser ocksa ett behov av ett tydligare samarbete med musikhdgskolorna. De
upplever att hogskolorna inte dr tillrdckligt transparenta med vilka krav och forkunskaper som
efterfragas av de kommande studenterna, vilket leder till att ménga teorildrare pa forutbild-
ningarna maste gissa sig fram. De anser att den information som finns tillgdnglig pa musik-

hogskolornas offentliga webbplatser inte dr tillrdckligt tydlig eller hjidlpsam for att utforma
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sina egna lektioner. Detta vill ldrarna 16sa genom att initiera en dialog med musikhogskolorna,
dér de fir en chans att motas och samtala kring musikteori som @mne. Men de anser dven att
musikhogskolorna maste vara de som tar initiativet, ndgot som dven foreslds av hog-

skolelararen.
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6. Diskussion

Syftet och den huvudsakliga fragan med denna studie var att undersoka hur lararna uppfattar
att de arbetar for att forbereda sina elever for hogre studier, med ett sdrskilt fokus pa
antagningsproven. I foljande kapitel kommer resultatet av detta att diskuteras utifran den
bakgrund och tidigare forskning som presenterats i samband med arbetet. Resultatet kommer
dven att diskuteras i relation till de teoretiska och metodologiska val som ligger till grund for
studiens genomforande. Kapitlet avslutas med reflektioner kring studiens pedagogiska implik-

ationer.

6.1 Resultatdiskussion

Resultatet av intervjuerna visar att det finns en tydlig medvetenhet hos musikteorilérare kring
det hogskoleforberedande begreppet och hur de arbetar for att stodja eleverna i dvergangen till
hogskolan. Eftersom det 1 syftet ldggs en viss betoning pa ldrarnas beskrivning av det for-
beredande arbetet sd utvidgades begreppet till att inkludera minga andra viktiga aspekter som
de sjdlva anser har en direkt eller indirekt koppling till elevernas formaga att tillgodogora sig
de kunskaper som efterfragas av hogskolorna. Dessa aspekter utgor grunden for de tre huvud-
sakliga teman som uppstdr 1 intervjuerna: stresshantering, motivation och ansvar.

Lararna var tydliga med att eleverna maste ges en mojlighet att ta ldrandet i egna
hénder. For att mojliggdra detta méste lararen skapa tydliga incitament hos eleverna att ta
detta pé allvar. Lundahl (2011) lyfter nagra viktiga strategier som lararen kan anvidnda for att
skapa ett sddant klimat. En sadan strategi dr att bara ge halva svaret, vilket skapar en
mojlighet hos eleverna att sjdlva dgna sig at problemlosning. Pa djupet handlar detta om att ge
eleven forutsédttningar att tilligna sig ny kunskap och omsitta den i eget arbete efter egen
formaga. Denna strategi anvénds flitigt av samtliga ldrare i studien, till exempel genom att de
inkluderar demoprov i undervisningen. Detta mojliggdr for eleverna att testa sig sjdlva och fa
ett kvitto pa hur de ligger till. Detta mojliggér dven for demoproverna att bli ett relevant
undervisningsmaterial for fortsatta studier. Detta hidnger mycket ithop med ytterligare en av
Lundahls strategier som handlar om sjdlvskattning och sjdlvbedémning. I en konstruerad
provsituation ges eleven mojlighet att bilda sig en egen uppfattning om vad de redan kan och
vad de maste jobba pa. Aven detta ir nigot som samtliga ldrare nimnde i studien. De strivar
efter att eleverna ska utveckla en forméga att ansvara for sina studier och ta ldrandet i egna
hiander. Detta ar viktigt bade for eleven och for lararen. Lararen kan med hjilp av elevernas

sjalvskattning utforma en plan for utveckling som ar anpassad efter elevens behov. Den andra
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aspekten, sjdlvbedomning, dr dnnu ett verktyg som eleverna kan bli behjélpta av. Genom att
lata eleverna sjélva bli en del av beddmningen (rédttningen) av demoproven, i kombination
med ldrarens bedomning sé klart, kan de kritiskt granska sitt resultat och identifiera luckor i
resultatet. Detta hdanger avslutningsvis thop med Lundahls tredje och sista strategi som sidger
att eleven maste dga sina resultat. Detta innebar att eleven maste fa en chans att revidera och
forbattra sitt arbete. Detta ger dven ldraren en bild av vilka strategier och metoder som
eleverna anvénder och pa vilka sétt dessa kan forbéttras (Lundahl, 2011, s.145-155).

En annan diskussion som 1 intervjuerna uppstod i samband med samtalen om elev-
ernas eget ansvar var frdgan om motivation. Karlsson (2002) lyfter tva centrala begrepp: inre
och yttre motivation. Elevens inre motivation dr den som styrs av den inneboende drivkraften
att lara sig och forvdrva ny kunskap. Det ar alltsa starkt kopplat till elevens nyfikenhet och
intressen (Karlsson, 2002, s.38-39). Resultatet av intervjuerna visar att ldrarna ligger en
mycket stor vikt vid den inre motivationen. Samtliga ldrare beskriver hur eleverna sjidlva
méiste ansvara for att utveckla ett djupare intresse for amnet. Folke anser till exempel att det
inte dr hans ansvar att motivera eleverna, men att han kan bistd med metoder och vigledning.
En liknande beskrivning ges av Jim, som forklarar hur han endast kan servera kunskap, men
att eleverna sjdlva méste vilja konsumera den. Nagot som ldrarna dock inte lyfter lika mycket
ir elevernas behov av yttre motivation. Den yttre motivationen ir enligt Karlsson den motiv-
ation som kommer utifran, till exempel att komma in pa musikhogskolan. I det fallet styrs
eleven inte bara av viljan att ldra sig, utan dven av ett tydligt och konkret mal (Karlsson, 2002,
s.40).

Tva vanliga exempel pd yttre motivation lyfts beskrivs av Harackiewicz och Sansone
(2000) som feedback och beloning. Feedback dr den typ av yttre motivation som uppstar
under en inldrningsprocess. Till exempel genom att ldraren engagerar sig i elevens intressen
och ger konstruktiv aterkoppling som frdmjar fortsatt ldrande (Harackiewicz & Sansone,
2000, s.87-91). Detta dr ndgot som samtliga informanter i studien ndmner, men som Folke
lyfter som centralt for sin undervisning. Trots att han inte ser det som sitt ansvar att motivera
sa skulle han i denna bemairkelse fortfarande vara en viktig motiverande kraft hos eleverna
genom att bara engagera sig 1 musikteoridmnet och ge eleverna verktyg att utvecklas. Detta
kan kopplas till Ahls (2004) beskrivning av inre och yttre motivation som nagot flytande.

Lararen har en viktig yttre roll i elevernas motivation. Eleverna kan vara beroende av
stimulans fran ldraren for att engageras i undervisningen. Hogskoleldraren lyfte i intervjun tva
viktiga aspekter av ldrarens roll som motivator. Det forsta och 1 sdrklass viktigaste (av att

doma fran ldrarnas utsagor) dr att forankra musikteorin i det praktiska musicerandet. Eleverna
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maste fa en upplevelse om hur musikteorin faktiskt kan bli relevant for deras fortsatta
utveckling som musiker och inte endast vara ett teoretiskt och abstrakt &mne utan musikalisk
relevans. Den andra motiverande aspekten som lyftes av hogskoleldraren var att ldrarna méste
skapa en rolig och engagerande milj6 sa att eleverna faktiskt tycker att dmnet ar roligt.
Karlsson (2002) kopplar ldrarens roll som yttre motivator till dennes professionella
egenskaper. Professionella egenskaper sdsom kunskaper, kompetens och entusiasm/engage-
mang smittar av sig pa eleverna och leder ofta till béttre resultat (Karlsson, 2002, s.41,
46-47).

Av resultatet framgar det att informanterna visar medvetenhet gentemot det hog-
skoleforberedande ansvaret och elevernas ambition att studera vidare. Jonsson (2018) lyfter
problemet med kunskap som eleverna behdver nu kontra den kunskap som eleverna behdver
sen. Samtliga informanter i studien lyfter hur viktigt det ar att eleverna tar ansvar for sina
studier och inte lutar sig alltfér mycket pa lararen eller skolan, utan att de dven blickar framat.
Jonsson betonar dven hur viktigt det &r att lararen 4r medveten om detta och att det som ldrs ut
pa lektionerna dven har ett syfte att frimja eleverna langsiktigt. Hugo lyfter detta specifikt nér
han uppmanar musikteorildrare pa forutbildningar att vinda sig till dem for information kring
till exempel antagningsproven. Ruud (1983, refererad 1 Hanken & Johansen, 2018) lyfter
begreppen funktionell och avsiktlig undervisning for att sitta ord pd detta. Han menar dé att
den funktionella undervisningen, det vill siga den undervisning som syftar till att utrusta
eleverna med kunskaper som krivs for att forsta lektionsinnehallet, &ven maste ha for avsikt
att stodja eleverna ldngsiktigt. Denna studie visar pa att informanterna dr medvetna om detta
och att den undervisning som avser att forbereda eleverna for hogre musikstudier méste ta sin
utgéngspunkt just i det langsiktiga.

En metod som ldrarna i studien anvinder sig av ar det produktiva larandet, dir
eleverna uppmanas 16sa problem och uppgifter utifran internaliserad kunskap (Székely, 1950).
Resultatet visar pa att lirarna ser detta som centralt for musikteoriundervisning. Eleverna
forviantas forstd innehdllet och hur det kan appliceras i vardagen som musiker, vilket in-
formanterna ser som en nddvéndighet for att eleverna ska klara av antagningsproven pa egen
hand.

Zimmerman-Nilsson (2009) skriver i sin avhandling hur teoretiska &mnen ofta kréver
att lararen anpassar och varierar sina metoder utifrdn det som ldrs ut eftersom kunskapen ofta
4r det som star i fokus. Detta antyder dven pa behovet av variation i undervisningen. Aven om

informanterna inte lyfte just variation som nédgot centralt sa framkom det att de &nda véljer att
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angripa undervisningen fran olika hall i syfte att skapa en bredare forstaelse for det som lirs

ut.

6.2 Metoddiskussion

De metoder och teoretiska begrepp som lag till grund for studien var noga utvalda for att
generera ett tydligt och relevant resultat utifran studiens syfte och frigestillningar. Valet att
genomfora kvalitativa intervjuer motiverades genom det hogskoleforberedande arbetets langa
tidsomfang. Det forberedande arbetet stricker sig 6ver manga terminer och kriavde darfor en
forskningsmetod som tillater djupare reflektioner 6ver en ldngre tid. Jag bedomde dérfor att
intervjun var det bésta séttet att uppnd just det. I det stora hela tycker jag att det fungerade
mycket bra. Ddremot kan jag nu i retrospekt se att jag borde ha utvecklat min forstéelse for
variationsteorin innan jag genomforde intervjuerna. Jag hade kunnat genomfora béttre in-
tervjuer genom béttre formulerade fragor om jag tidigare i skedet visste hur den variations-
teoretiska analysen skulle utformas.

Valet att inleda studien med en intervju av en hogskoleldrare skapade dock goda
forutsittningar for att finslipa och justera innehéllet i de Ovriga intervjuerna. Det 6ppnade
dven for kontraster mellan hogskolans syn pa kunskapskrav och forutbildningarnas mojlighet
att uppnd dem. Dédremot fanns det alltid en risk att denna pilotintervju riskerade att paverka
det naturliga flodet i de Ovriga intervjuerna dd intervjufrdgorna i stor utstrickning var
baserade pa hogskoleldrarens perspektiv. Detta kan ha paverkat min neutralitet i fragorna och
pa séd sitt ha pdverkat informanternas svar. Jag anstringde mig for att vara neutral 1 mitt
intervjuande, men nér jag gick in 1 en intervju med en annan intervju i atanke mirkte jag

ibland hur jag forsokte styra svaren i en viss riktning.

6.2.1 Urval

Jag ér 1 stort mycket ndjd med mitt urval. Jag lyckades komma 1 kontakt med fyra véldigt
olika larare och med vildigt olika erfarenheter, vilket skapade goda forutsattningar for vildigt
varierande och intressanta intervjuer. Daremot ser jag ett problem med mitt urval som jag
egentligen har varit medveten om ganska linge. Da informanterna bestar av bdde gymnasie-
larare och folkhogskoleldrare fanns det en risk att ldrarnas perspektiv pa hogskoleforberedelse
skiljer sig sa pass mycket &t att resultatet riskerar att tappa trovardighet. Faktorer sdsom alder

pa eleverna, skillnader i amnesplaner mellan gymnasie- och folkhdgskolor och ldrarnas forut-
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sdttningar Oppnar for en helt ny niva av analys som inte ryms inom mitt problemomréde eller

dess avgrinsning.

6.2.2 Teori

Valet av variationsteori som mitt priméra teoretiska perspektiv och min teoretiska analys
bedomer jag som vil fungerande. Det var en spidnnande men svér teori att applicera pa
studien. Men teorins fokus pa variationer i ldrande och erfarenheter stér i direkt relation till de
olikheter och variationer som aterspeglas i lararnas metodologiska beslut som presenteras i
resultatet. Den har dven Oppnat for intressanta jamforelser av olika aspekter av ldrarnas
hogskoleforberedande pedagogik.

Déaremot finns det brister i variationsteorins design utifrdn mitt metodval. Variations-
teorins mal &r att belysa hur ldrare varierar sin undervisning i1 syfte att frimja ldrande-
objektet(n) (Wernberg, 2005, s.216). Att uppticka dessa variationer har forsvérats till f61jd av
mitt val att genomfora intervjuer. Intervjuerna behandlade breda frdgor rorande ldrarens syn
pa sin egen undervisning och de metoder som tillimpas i syfte att forbereda eleverna infor
vidare studier. FOr att gora en variationsteoretisk analys av ett sidant material behovde jag
redan i intervjuerna planera frigorna si att det blev mdjligt att urskilja variationer. Aven om
variationsteorin inte dppnar for nagon sirskild typ av metod sa finns det fortfarande metoder
som fungerar bittre dn intervjuer, till exempel observationer. Dar kan forskaren direkt 14gga
mérke till lararens pedagogiska val 1 en direkt undervisningskontext. Didremot hade en sddan
metod inte varit forenlig med mina forskningsfragor eftersom det hdgskoleforberedande
arbetet stracker sig 6ver en mycket lang tid och inte enbart 6ver en enskild lektion.

Aven om variationsteorin inte visade sig vara den mest optimala teorin for min studie
tycker jag dnda att den lyckades generera ett mycket intressant och unikt perspektiv pa fragan

om hur musikldrare pa forutbildningar ndrmar sig hogskoleforberedande idéer.

6.3 Musikpedagogiska implikationer

Det dr kanske ingen stor Overraskning att studiens frimsta musikpedagogiska implikationer
tar sin utgangspunkt i de variationsteoretiska resultat som presenteras i resultatkapitlet. Resul-
taten fran analysen ger ménga viktiga insikter i musikteorildrares sitt att arbeta, dar ett sirskilt
stort fokus riktas mot variationen och dess olika monster. Utifran dessa analyser kan ldrare

utveckla undervisningsstrategier som stodjer elevernas dvergang fran forutbildning till musik-
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hogskola. Héar nedan presenteras de tre centrala larandeobjekten och dess musikpedagogiska

implikationer.

Stresshantering som lirandeobjekt

Analysen visar att elevernas formaga att hantera stress dr avgorande for hur vél de presterar.
Lararen bor dérfor ha som vana att arbeta med de demoprov som finns tillgédngliga pé
musikhogskolornas hemsidor och genomfora dem pa ett sé realistiskt sitt som mojligt. Rent
pedagogiskt innebdr det att ldraren forsoker synliggdra skillnaden mellan trygghet och
provstress, samt ge eleverna mojligheten att sjdlva separera sin upplevda stress fran hur de
faktiskt presterar. Hér dr det dven viktigt att ldraren tar elevernas upplevda stress pa allvar och
normaliserar den. Da blir stresshantering en integrerad del av den musikpedagogiska verk-

samheten och inte bara ett litet moment vid sidan av ordinarie undervisning.

Motivation som lirandeobjekt

Analysen visar att elevernas motivation stirks mer genom starka upplevelser i under-
visningen, snarare dn genom mal och resultat. Att skapa upplevelser kan handla om att
synliggéra musikteorins praktiska egenskaper. Detta kan till exempel ske genom praktiska
ovningar som improvisation, gehdrsdvningar och komposition, dir eleverna far arbeta prak-
tiskt med ndgot och sedan ges en mojlighet att visa upp det for andra. Men att skapa
upplevelser kan dven vara att sdtta musikteorin i elevernas huvudinstrument. Genom att lata
eleverna forstd musikteori utifran det egna instrumentet och den egna repertoaren kan de fa en
béttre forstdelse for hur musikteorin faktiskt paverkar dem musikaliskt. Nir musikteori och

den egna musiken forenas skapar ldraren bade motivation och nyfikenhet hos eleverna.

Ansvar som lirandeobjekt

Analysen visar att eleverna maste ansvara for sitt eget larande. Detta dr avgorande i1 hur vél
forberedda de kommer kénna sig infor antagningsprovet och de hogre studierna. Musik-
pedagogiskt innebdr detta att lararen maste véigleda eleverna till sjdlvstandighet och autonomi
genom att bistd med material och metoder. En viktig sddan metod é&r att lararen mdjliggor

sjélvutvardering dir eleverna sjilva kan synliggdra hur de ligger till och vad de maste trédna

o

pa.
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6.4 Vidare forskning

Under denna avslutande rubrik vill jag passa pd att belysa en upptéckt som har bekymrat mig
under hela arbetets genomforande: bristen pd musikteoretisk forskning. Musikteorin, speciellt
med en pedagogisk ansats, dr idag ett relativt obeforskat tema. Jag kan se ett behov av att fler
viljer att forska 1 musikteorins pedagogiska utmaningar. Det hojs ménga lararréster mot
musikteorins konstanta forankring i det teoretisk-abstrakta och méanga elevrdster hojs mot en
musikteori som faktiskt kdnns relevant. Bada dessa teman hade varit intressanta att utforska.
Hur kan musikteori bli mer musikpraktiskt och hur kan ldrare géra dmnet mer relevant for
elever som inte har intresset?

Utifrdn min egen studie har jag dven tankar om hur forskningen kan fortsitta framat.
Variationsteorin Oppnar for mycket intressanta studier och resultat. Nagra mdjliga végar
framat skulle vara att undersoka variationer i gehdrsundervisning. Det vore intressant att se
vilka strategier med tillhdrande variationer som gehorsldrare anvinder sig av. Gehoret dr en
viktig aspekt av det hogskoleforberedande arbetet som min studie endast berdrde mycket
ytligt. Det skulle dven vara mycket spdnnande att ndrma sig hogskoleforberedande pedagogik
ur ett elevperspektiv. Vilka behov har eleverna och hur upplever de sjdlva Gvergangen till

musikhdgskolan?
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Bilaga 1 — Missivbrev

Inbjudan till deltagande i intervju

Hej,
Jag heter Rasmus Froderberg och gar nu mitt femte och sista ar pa Kungl. Musikhogskolan i
Stockholm. Jag genomfor just nu en studie inom ramen for mitt examensarbete som handlar om hur

gymnasielédrare i musikteori arbetar for att forbereda sina elever for hogre studier.

Syftet med studien &r att 6ka forstéelsen for vilka pedagogiska strategier och metoder lérare anvander
for att forbereda och stodja elevernas overgang till musikhdgskolan. Genom att undersoka detta
hoppas jag kunna bidra till en djupare fOrstielse for gymnasieskolans roll i att frimja

studieforberedande kompetenser i musikteori.

Jag vill dérfor gdra intervjua dig som arbetar som gymnasielérare! Intervjun beréknas ta cirka 30-45
minuter och kommer att genomforas pa en tid och plats som passar dig, antingen fysiskt eller digitalt

via exempelvis Zoom eller Teams.

Ditt deltagande ar frivilligt, och du kan nir som helst avbryta ditt deltagande utan att ange nagon
anledning. Alla uppgifter som samlas in kommer att behandlas konfidentiellt och endast anvéndas i
forskningssyfte. Inspelningar och transkriptioner kommer att avidentifieras, vilket innebér att inga
namn eller andra uppgifter som kan kopplas till dig eller din skola kommer att framga i det fardiga
arbetet.

Om du har frigor om studien eller vill veta mer innan du bestimmer dig dr du varmt vilkommen att

kontakta mig via mejl eller telefon:

e Mejl: rasmus.johansson-froderberg@student.kmh.se
e Telefon: borttaget ur publikation

Tack for att du tog dig tiden att ldsa! Ditt deltagande skulle vara mycket véirdefullt och jag hoppas att

du vill vara med och dela dina erfarenheter!

Med viénliga hilsningar,
Rasmus Froderberg

Kungl. Musikhégskolan



Bilaga 2 — Samtyckesblankett
Samtyckesblankett

Allménna riktlinjer for att bedriva en undersékning
Enligt Vetenskapsrddet har du som deltagare rétt att bli informerad om de réttigheter samt etiska
aspekter som tillimpas under studiens genomforande.

Forskningsetiska aspekter dr mycket viktiga att beakta vid genomforandet av en under- sokning.
Deltagare har ratt till information om syftet med undersdkningen, vilken typ av data som kommer att
samlas in och hur den kommer att anvédndas. Deltagarens réttigheter, inklusive rétten att avbryta sin
medverkan nér som helst och rétten till integritet och konfidentialitet, ska ocksa respekteras.

Det dr ocksé viktigt att notera att GDPR (General Data Protection Regulation) &r en lag som reglerar
hur personlig data far samlas in, anvindas och lagras. Det dr nodvindigt att se till att all data som
samlas in &r anonymiserad eller pseudonymiserad och att alla deltagare ger sitt samtycke till att deras
data samlas in och anvinds.

Som deltagare i en undersdkning dr det viktigt att du forstér att din medverkan &r helt frivillig och att
du har rétt att avbryta din medverkan ndr som helst. Du har ocksi rétt att begéra att dina uppgifter
raderas eller att fa tillgang till informationen som samlas in om dig. Det &r viktigt att ldsa och forsta
all information som ges till dig innan du ger ditt samtycke att delta i undersokningen.

Dina rittigheter som deltagare

Jag kommer under hela processen att ta hénsyn till relevant forskningsetik och era rittigheter som
deltagare: 1). Du som deltar gor det helt frivilligt. 2). Du som deltar 4r anonym och kommer aldrig att
ndmnas vid namn. 3). Allt inspelat material kommer att transkriberas med kodnamn och kommer
sedan att raderas. 4). Du som deltar har ratt att vigra hela eller delar av studien utan att ifragasattas.
5). Du som deltar har rétt att dra tillbaka ditt deltagande ndr som helst. Viljer du att dra tillbaka
deltagandet kommer du strykas ur studien och allt du sagt eller gjort kommer att raderas. 6). Du kan
lasa mer pa vetenskapsradet.se

Underskrift

Deltagarens underskrift Forskarens underskrift

Datum: Tack for ditt deltagande!
-Rasmus Froderberg

Kontakt:

Mejl: rasmus.johansson-froderberg@student.kmh.se Telefon: borttaget ur publikation



Bilaga 3 — Intervjuguide, hogskolan
Intervjuguide - hogskolan
Tid f6r intervju: ca. 30-45 minuter

Typ av intervju: kvalitativ och semistrukturerad: fokus pé fragor, foljdfrdgor och dialog.
Intervjun spelas in med ljud.

Inled med frigor om deltagarens bakgrund och erfarenhet!
Foljande fragor kan fungera som utgangspunkt. Tanken &r inte att bocka av varje fraga.

Antagningsprovet
[ Beritta kort om antagningsprovet i musikteori!
[J Vad ér syftet med antagningsprovet i musikteori?
[J Vem/Vad bestimmer vad antagningsprovet ska innehalla?
() Brukar du/ni fa resultatet ni hoppats pa?
[J Finns det nigon del av antagningsprovet som ir extra svar/kénslig?
[J Vad siger lirare/studenter om antagningsprovet?

[J Har du nigon statistik p& antagning som kan vara intressant?

Forberedelser

[J Hur kan man som elev forbereda sig infor sokningarna?

(J Hur kan man som lirare forbereda sina elever infor sékningarna? < Viktig fraga!
- Konkreta dvningar/moment?
- Jobba med demoprov?
- Stresshantering?
- Motivation?
- Sjalvstindigt larande?

[J Musikteorin anklagas ofta for att vara for teoretisk, hur tror du detta paverkar s6kningarna/de

sokande?

[J Tror du att imnesplanen i musikteori ir ett stod eller ett hinder for gymnasielirarna?
- Till exempel balansen mellan betyg/antagningsprov.

[J Vad skulle du vilja skicka med dig till gymnasieldrarna?

Kommunikation
[J Finns det ndgon kommunikation mellan hdgskolan och gymnasiet angdende
antagningsprovet?
[J Ar detta nigot som efterfragas?
[J Hur tror du att ett formellt samarbete skulle kunna se ut och vilka effekt skulle det kunna f4?

[J Tror du att gymnasiet kan leverera de kunskaper som ni efterfragar?



Bilaga 4 — Intervjuguide, forutbildning
Intervjuguide - forutbildning
Tid for intervju: ca. 30-45 minuter

Typ av intervju: kvalitativ och semistrukturerad: fokus pa fragor, foljdfragor och dialog.
Intervjun spelas in med ljud.

Inled med frigor om deltagarens bakgrund och erfarenhet!
Foljande fragor kan fungera som utgangspunkt. Tanken &r inte att bocka av varje fraga.

Forberedelser
[J Vad anser du att forutbildningar har for roll i det hdgskoleforberedande arbetet?
[J Vad anser du att musikteorildrare vid sddana utbildningar har for roll?

[ Hur arbetar du for att forbereda dina elever infor hogre studier? < Viktig fraga!
- Konkreta dvningar/moment, arbetssatt, litteratur, digitala verktyg?

Stresshantering?
Motivation? (Musikteori kontra instrument exempelvis)

- Sjdlvstindigt larande?
[J Hur tror du att elever kan arbeta for att forbereda sig sjélva, och vilket stdd kan du som ldrare
erbjuda i den processen?
[J Hur ér din skolas “Amnesplan” i musikteori utformad?
[J Vilka krav och forutsittningar sitter du pa dina elever i relation till kursmalen och hur ir
balansen mellan betyg och hogskoleférberedande?
[ Finns det nagon dialog om hdgskoleforberedande processer pa din skola?

Musikteori
[CJ Musikteorin anklagas ofta for att vara for teoretisk, hur tror du detta paverkar sdkningarna/de
sokande?
[J Finns det ndgra moment i musikteorin som #r extra svéra att undervisa i?
[ Finns det ndgra moment i musikteorin som ir extra svéra for eleverna?
[J Brukar du fi det resultat du hoppas pa?
[J Tror du att den musikteoriundervisningen som erbjuds pa din skola ricker till?
- Erbjuder ni det som hogskolorna efterfragar?

Kommunikation
[ Finns det ndgon kommunikation eller formell relation/samarbete mellan hgskolan och din
skola?
- Relation till andra forutbidlningar?
- Ar detta ndgot som efterfrigas?
() Hur tror du att ett formellt samarbete skulle kunna se ut och vilka effekter skulle ett sddant
samarbete kunna fa?
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