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SAMMANFATTNING

Syftet med min magisteruppsats dr att undersoka tva musikldrares uppfattning om kunskap i
musik. Uppsatsen baseras pa en diskursanalys dir jag i intervjuer med tva musikldrare stéllt
fragor som beror deras kunskapssyn. Utsagorna vittnar om tva ganska skilda beskrivningar
dir det musikaliska uttrycket betonas i den ena medan vikten av att eleverna har de verktyg
som krivs for och musicera i grupp den andra. Aven om utsagorna skiljer sig &t verkar
instrumentalspelet och sangen spela en viktig roll. I ena fallet som en form av kanal for det
musikaliska uttrycket medan det 1 det andra fallet fungerar som en typ av firdighetsmissig
nyckel till den gruppgemenskap som musicerandet innebér. I sina beskrivningar av andra
moment som musikteori och musikhistoria framstar de som betydelsefulla forst da det vivs
samman med instrumentalspelet och sangen. I musikldrarnas utsagor framtrider en bild dar
vissa kunskapsmoment virderas hogre dn andra vilket ocksa far betydelse for
musikundervisningen.

Forfattare: Isak Ahlman

Titel: Vad #r kunskap i musik?
— En intervjuundersokning av tva musiklirares uppfattning om kunskap i musik

Title in English: What is music knowledge? — Two perspectives from music educators

Sokord: musikpedagogik, musikkunskap, diskursanalys, diskursteori



FORORD

Jag vill framst tacka de tva musikldrarna som stillt upp och deltagit i intervjuerna.
Undersokningen hade naturligtvis inte varit mojlig utan deras medverkan. Jag vill ocksa tacka
min far som hjélpte mig med problemformuleringen. Slutligen vilja tacka min sambo som har
gett mig tid och mojlighet att dgna mig at den hdr magisteruppsatsen och ofta kommit med
ovéarderlig respons.
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INLEDNING

Kunskap i musik dr ocksa vildigt vitt for du kan ju ha en massa kunskap om musik men du kan
ocksa ha kunskap i musik.

Citatet ovan ar hamtat ur en pilotintervju jag gjorde varen 2013 som en del av kursen
”Utvecklingsprojekt i praktiken”. Jag borjar inledningen med det hir citatet for att det pa
nagot sitt ramar in problematiken i en fraga som ldnge intresserat mig, vad dr kunskap i
musik? Ar 2009 avslutade jag en kanditatuppsats (Ahlman 2009) dir jag i intervjuer med tre
musikldrare forsokte beskriva en tidnkt process som stricker sig fran kunskapssyn genom
undervisning till beddmning. Aven om jag idag kan titta tillbaka pa min kandidatuppsats med
viss skepsis Over att jag faktiskt med hull och har tog mig an de tre omradena, kunskapssyn,
musikundervisning och bedomning med den en naiva tron pa att jag skulle kunna beskriva
dessa tre begrepp pa ett sitt som ingen gjort tidigare sa saddes dnda froet till den uppsats du
precis har framfor dig redan da, for vad dr egentligen kunskap i musik? Skillnaden nu &r att
Jag vill stanna kvar vid den hir frigan och férdjupa mig i den. Aven om min kandidatuppsats
sa hir backspegeln framstar som timligen naiv, skriven av en person utan egentlig erfarenhet
fran den pedagogiska verksamhet han skulle analysera sa lyfte en problematik som
fortfarande intresserar mig. Skulle man vilja gora det enkelt for sig skulle man naturligtvis
kunna avskriva min fraga direkt och hévda att ldraren har ett uppdrag att uppfylla ldroplanens
kunskapskrav och kunskapssyn och ddarmed basta! En inre formulering skulle med den hér
utgangspunkten vara 6verflodig da det existerar en tydlig skrift som styr var verksamhet som
musikldrare. I de intervjuer jag gjort framtrader dock en komplex bild av en verklighet dar
tidsbrist ofta gor det svart att tillgodose samtliga kunskapskrav som ldroplanen stiller pa
musikldrarna. Jag utgar bl.a. ifran fragestillning om det hos musikldrare rader en hierarki i
beskrivningen av vad kunskap 1 musik och dir vissa kunskapsdelar virderas hogre 4n dom
andra. Det #r bl.a. den hidr “kunskapshierarkin” som jag i sa fall dr intresserad av att
undersoka och beskriva.
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BAKGRUND OCH TIDIGARE FORSKNING

I det kommande kapitlet kommer jag forsoka belysa begreppet “kunskap i musik” pa olika
sitt genom att ta upp bade forskning och annan litteratur som bade beskriver och
problematiserar inte bara begreppet musikkunskap utan ocksa musikalitet och musikdmnet
som helhet. Genom en teoretisk bakgrund vill jag visa pa svarigheten att exakt definiera vad
“kunskap” inom @mnesomradet musik innebér och dir olika forfattare och forskare mer eller
mindre offensivt forsoker lansera sin tes. Jag borjar i det forsta stycket Musikkunskapens
forutsdttmingar med David Elliot (2005) som menar att alla méanniskor fods med dom mentala
forutséttningarna for att ldra sig att skapa och lyssna pa musik pa ett kompetent sétt.

Musikkunskapens forutsdttningar

Musicianship and Listenership are not abilities given naturally at birth to some people and not to
others. (Elliot, 2005, s.11)

I boken Praxial Music Education (Elliot 2005) drar den Amerikanska professorn i
musikpedagogik David Elliot upp grunddragen for det han kallar praxial philosophy och dér
grundtemat kan sammanfattas med begreppet multidimensionell. Med inspiration fran
kollegan Philip Alperson, som forst anvinde ordet “praxial” i relation till musikpedagogik,
beskriver Elliot (2005) ett begrepp med rotter 1 Antik filosofi.

Praxial comes from the Greek word praxis. Praxis does not simply mean “action” or “doing”. As
Aristotele used it in Poetics, praxis connotes action that is embedded in and responsive to a specific
context of effort. (Elliot 2005, s.14)

Elliot (2005) menar att alla ménniskor fods med de mentala forutsidttningarna (hardwiring) for
att ldra sig att skapa och lyssna pa musik pa ett kompetent sitt. Detta betyder dock inte att alla
har mgjligheten att bli som Mozart utan snarare att det flesta médnniskor kan ldra sig att gora
och lyssna pa musik pa en hog niva. Saledes borde alla musikelever undervisas pa samma
grundldggande vis, genom att ges mdjligheter till: musikframtradanden, egna improvisationer,
att komponera, att arrangera, att dirigera och fa mojligheten att lyssna pa levande savél som
forinspelad musik. I relation till Elliot vill jag nimna Lori A. Custoderos (2010) beskrivning
av musikalisk formaga som forst och frimst betingad av den omgivning ett barn vixer upp i.
Hon ansluter sig saledes till en forskningstradition diar uppvaxtmiljon snarare dn generna ses
som den mest inflytelserika faktorn i utvecklandet av en eventuell musikalisk formaga.

Although musical ability is manifested in multiple family generations, studies involving twins (e.g.
Coon & Carey, 1989) found that shared enviromental conditions were more influential than shared
genes. For the Bach and Marsalis families, having access to quality and valued experiences with
specific musical instruments, and sharing those experiences with family members who had
expertise and interest created situations for musical growth to flourish. (Custodero 2010, s.115)

Fran Elliot dr inte steget langt till vad Bjgrkvold beskriver som den musiska ménniskan. Ralf
Sandberg (2006) beskriver vad han anser vara kdrnan i Bjgrkvolds bok Den musiske
mdnniskan (Bjorkvold 1989) nidrmare i ett kapitel 1 Uttryck, Intryck, Avtryck: ldrande,
estetiska uttrycksformer och forskning (Sandberg, 2006). Den musiske méinniskan bygger pa
en undersokning av barnstugor och forskolor i Norge, Ryssland och USA under 1980-talet dér
Bjgrkvold stéllde sig fragan i vilken utstrackning det kan sdgas existera en levande barnkultur
som aterspeglar de sociala och politiska skillnaderna som radde ldnderna emellan. Han utgick
fran hypotesen att alla barn oavsett kultur sjunger spontant som ett inslag i leken och dér de
hir kulturella skillnaderna kommer till uttryck. Bjgrkvold (i Sandberg 2006) drog slutsatsen
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att barn delar ett musikaliskt modersmal som forvisso tar sig skilda uttryck beroende pa lokal
kultur men som samtidigt dr bade tidlost och universellt som ett grundliggande element i
minniskans tidiga kommunikation och socialisering. Den hir naturliga musiska kraften
kolliderar ofta med skolans virld i dess forsok att socialisera in barnen i en konkret och
strukturerad vuxenkultur menade han. Kollisionen sker dock inte tvért utan dr en gradvis
process dir barnen efter 12 ar kan sédgas ha blivit ndrmast musiskt utvecklingsstorda och dir
de naturliga ldroprocesser som forekommit i leken helt har splittrats upp.

Att borja skolan betyder okad status och &r ett viktigt steg i socialiseringsprocessen. Men brottet
mot barnkulturen sker gradvis, det musiska monteras ner undan for undan. Slutligen efter tolv ars
skola har barnen blivit musiskt utvecklingsstorda. (i Sandberg 2006, s.73)

Lirandet som i leken i ar fullt av kinslor, tankar och starkt kroppsligt forankrade forlorar i
skolan ofta den hir kopplingen med resultatet att larandet forlorar bade djup och hojd. Det blir
inte ldngre enhetligt, personifierat eller besjidlat menar Bjgrkvold (i Sandberg 2006). I relation
till Bjgrkvold, och som ett svar pa kritiken han riktar mot skolan som himmande av barns
naturliga musiska kraft, vill jag ndmna Margaret Barret (1996) och hur hon i utformandet av
sitt musikpedagogiska resonemang latit sig inspireras av framst Brian Cambournes
beskrivning av hur ett barn tilldgnar sig tal- och skriftspraket. Cambournes modell for hur ett
barn tilldgnar sig ett sprak &r i sin tur &r en forfining av Don Holdaways tankar kring hur ett
barn tilldgnar sig sitt modersmal. I Holdaways och Cambournes modell som Barret kallar “’the
natural learning model” framtriader atta viktiga steg i sprakutvecklingen: Immersion (férdjupa
sig i), demonstration (demonstration), engagement (engagemang), expectations
(forvéntningar), responsibility (ansvar), approximation (tillndrmning), use (anvénda sig av)
och response (respons). Vad Barret i sin tur tillfér den musikpedagogiska forskningen &r att
hon relaterar Holdaways och Cambournes modell till en musikpedagogisk kontext, ddr hon
later samtliga atta begrepp inspirera tankarna kring en “naturlig musikalisk
utvecklingsmodell”. Har foljer en mycket kort sammanfattning av fyra av de atta begreppen.

Immersion (fordjupa sig i): Att fa fordjupa sig i en miljo rik pd musikaliska upplevelser dr
kanske den viktigaste forutsittningen for att utveckla den forstaelse och de formagor som dr
nodvidndiga 1 utvecklingsprocessen att ldra sig anvidnda och kontrollera ett musikaliskt
material. Som musikldrare dr det viktigt att skapa en miljo rik pa mojligheter till musikaliska
upplevelser. Exempel pa en sadan miljo kan vara en musikundervisning dir eleverna far
lyssna pa liveframtridanden, skapa egna musikaliska kompositioner och dela med sig av dess
till klasskamrater och narmaste, medverka i ensembler, sjunga sanger och ldra sig f6lja en
notbild.

Responsibility (ansvar): En ldrares plikt ar att fostra sjilvstindiga “kunskapssokare”
(learners) som dr kapabla att identifiera problem och sedan besluta om mojliga végar att ga for
at I6sa dessa problem. Detta kridver att musikldraren skapar en miljo dir det dr nodvéandigt for
barnen och fatta egna beslut. Det dr dock viktigt och papeka att det i en musikpedagogisk
kontext inte handlar om att 6verge eleverna utan snarare tillhandahalla relevanta verktyg och
guida dem pa deras "upptickts- och upplevelseresa” (guided exploratory experiences).

Approximation (tillnirmning): I dess mest basala form innebér approximation att eleverna
far mojlighet att forsoka (to have a go) sjdlva och att det finns ett nidra samband mellan teori
och praktik med utrymme for misslyckanden. Barret (1996) menar att det dr endast genom
approximation (det nira forhallandet mellan teori och praktik) som barnet far mojlighet att
utvirdera och finjustera sina forsok i resan mot att uppna det 6nskvirda resultatet.
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Use (anvinda sig av): Den mest visentliga aspekten i musikundervisningen ar att eleven far
mojlighet att anvinda sig av den forstaelse och de formagor som har utvecklats inom #@mnet.
Det hidr kan t.ex. rora sig om att fa mojligheter att skapa egna kompositioner, 6va och
framfora (practising) ett musikstycke eller lyssna pa musik utifran flera syften (t.ex. analysera
musikstyckets bestandsdelar eller budskapet i texten, min anm.). ”Anvidndningsbegreppet”
(Use) ligger pa detta hir sittet vildigt ndra “approximationsbegreppet” men dir den forra
fokuserar vikten av att ett barn/elev far mojlighet att faktiskt anvianda sig av sin kunskap i
praktiska exempel sa den senare snarare fokuserar den nira relation som skall rada mellan
teori och praktik.

Barret (1996) avslutar sitt bidrag i antologin med att beskriva hur “den naturliga modellen”
(the natural model) i relation till en musik snarare blir en fraga om att lyfta fram virdet av en
emulerande (internalisera kunskapen och gora den till sin egen, min anm.) process istillet for
en typ av undervisning som bygger pa att oreflekterat f6lja lararens instruktioner. Saledes blir
det alltsd en fraga om att ta till sig ldararens kunskaper men hela tiden med fokus pa den
internaliseringsprocess dar eleven gor den till sin egen.

In developing a learning enviroment for music which supports the conditions of natural learning
identified by Camborune, a number of elements may be identified. Teaching practices knowledge
the value of exmulative rather than purely instructional behaviour, as the teacher is providing a
model of appropriate behaviours. (Barret 1996, 5.72)

Musikalitet — absolut eller relativistisk

Musikalitet kan i likhet med kvalitet eller kultur ses som ett i grunden omstritt begrepp” /.../men
det ar mojligt att ur mangfalden skilja ur tva huvudinriktningar. Dels det traditionella
musikalitetsbegreppet med sin tro pa den “unika gdvan” och dels en bredare och mer relativistisk
syn pa musikalitet /.../som framkommer ldngre fram, &r det ej givet att dessa tva synsitt 4r mojliga
att fullt ut forena i musikpedagogisk praxis. (Brandstrom 1997, s.12)

Briandstrom (1997) menar att det i litteraturen och forskningen #r mojligt att urskilja tva
huvudinriktningar, “absolut musikalitetsuppfattning” och relativistisk
musikalitetsuppfattning”.  Brandstrom skriver att ndr han tillimpar begreppet absolut
musikalitet sa menar han den elitistisk fdrgade synen pa begreppet som domineras av
tankegangen att musikalisk formaga &r biologiskt nedidrvd och forbehallen ett fatal individer.
Konsekvensen att detta traditionella sitt att se pa musikalitet blir ett kategoriskt tdnkande dar
en person antingen ar musikalisk eller inte. Musikalitet blir inom den hir traditionen narmast
en typ av absolut och fast mattstock mot vilken olika ménniskors musikaliska uttryck jamfors.

Konsekvensen av detta traditionella synsitt blir girna ett kategoriskt tdnkande: antingen dr man
musikalisk eller ocksa inte. Det kan naturligtvis uttryckas mer nyanserat i termer av mer eller
mindre musikalisk, men ofrankomligt dr att de som betraktas som omusikaliska eller mindre
musikaliska har en brist i forhallande till en absolut definierad mattstock pa musikalitet.
(Bréandstrom 1997, s.13)

Briandstrom (1997) skriver att det i kontrast till den absoluta musikalitetsuppfattningen under
de senaste decennierna vuxit fram ett synsétt som betonar den personliga upplevelsen av att
skapa, spela, sjunga och lyssna pa musik. Brindstrom kallar det hér sittet att beskriva
musikalitet for en “relativistisk musikalitetsuppfattning”. En tradition som i kontrast till den
absoluta musikalitetsuppfattningens timligen strikta mattstock istillet betonar kreativitet och
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vars pedagogiska konsekvens kan sammanfattas med ord som dialog, Omsesidighet och
sjalvuttryck.

Mot den absoluta definitionen av musikalitet har alltsd under de senaste decennierna vuxit fram ett
bredare synsitt som betonar den personliga upplevelsen av att skapa, spela, sjunga och lyssna pa
musik. Kreativitetsbegreppet har blivit nagot av ett signum for vad jag valt att kalla relativistisk
musikalitetsuppfattning, vars pedagogiska konsekvenser kan sammanfattas i termer av dialog,
omsesidighet och sjilvuttryck. (Briandstrom 1997, s.14)

I den relativistiska musikalitetsuppfattningen har fokus forskjutits fran musikalitet som
fardighetsaspekter i relation till en absolut definierad norm mot en syn som lyfter fram

personlig upplevelse, meningsskapande, musikantskap och forstaelse skriver Brindstrom
(1997).

I boken Rytm, musik och utbildning (1997) beskriver den schweiziske rytmikpedagogen Emile
Jaques-Dalcroze (1856-1950), och skapare av den trendsittande Dalzroze metoden, sin syn pa
vad musikalitet dr. Boken dr en antologi innehallande olika texter av Dalcroze fran aren
mellan 1898 och 1919 och texten jag refererar till heter Musiken och Barnet och skrevs ar
1912. Dalcroze (1997) blir i relation till Brandstroms (1997) beskrivning av de tva synsitten
att se pa musikalitet ett tydligt exempel pa den relativistiska synen, dock med ett mycket
tydligt fokus pa den rytmiska dimensionen. Det dr naturligtvis inte helt oproblematiskt att
referera till en text som skrev for 6ver hundra ar sedan. Lidser man texten och blundar for de
specifika referenserna till Dalcroze samtid sa skulle den dock kunna vara skriven i dag, frimst
pa det sdtt han sa starkt betonar vikten en utbildning som utgar ifran barnens egna
musikupplevelser och musikalitet. Han kritiserar bl.a. beskrivningen av ett "gott gehor” som
enbart ett matt pa hur vdl man kan urskilja olika toner och intervall. Liknande Bjgrkvolds
resonemang i Den musiska mdnniskan (i Sandberg 2006) sa dr musiken for Dalcroze starkt
kroppsligt forankrad.

Ty det viktigaste dr — det kan ej for ofta upprepas — att barnet lir sig att uppleva musik, att ta emot
den, att med kropp och sjil forena sig med den... att lyssna pa den ej blott med orat, utan ocksa
med hela sitt visen. (Dalcroze 1997, s.81)

Det dr dock framst som pionjdr inom rytmikpedagogiken som Dalcroze gatt till historien.
Grundtemat i hans tankegangar &r att rytmen dr grunden i all musik. Men han gar djupare én sa
och sdger dven att rytmen &r det som ger mening at tonkombinationerna. Hans definition av
musikalitet dr ddrmed djupt forankrad i den rytmiska forstaelsen.

Alla vet att det dr rytmen som ger mening och form &t tonkombinationerna. Ett barn som med glad
rost improviserar en tonfoljd utan ordning och takt behover inte vara mer musikaliskt utrustad &n
ett annat barn som inte har rost, men som pa trumman improviserar vél rytmiserade marscher.
(Dalcroze 1997, s.81)

For Dalcroze (1997) bestar musiken av tva priméra element: rytm och klang. Han betonar
dock hela tiden rytmens kraft och hur den kan locka dven barn med begrinsat gehorsanlag att
bli intresserade av musik. Det dr rytmen som gor musiken uttrycksfull och ger liv at tonerna.
For att fa en djupare forstaelse av den rytmiska dimensionen i musiken krivs en kénsla for
rorelsen i musiken som endast kan nas via kroppsliga erfarenheter. Dalcroze liknar hér
kroppens nervsystem med en kraftackumulator som med jimna mellanrum maste tridnas i att
tommas och fyllas pa med nya rytmiska rorelser for att behalla sin vighet och kraft.
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Kunskap och undervisning

Ar 2009 firdigstillde jag en kandidatuppsats (Ahlman 2009) dir jag i intervjuer med tre
musikldrare undersokte forhallandet mellan kunskapssyn, undervisning och bedomning.
Slutsatsen som vixte fram under arbetets gang var att en framgangsrik musikldrarpraktik ofta
borjar med en inre formulering av vad kunskap i musik &r. Jag menade vidare att det dven blir
lattare att genomfora en tydlig och strukturerad musikundervisning och sedermera bedémning
om det pedagogiska arbetet i klassrummet foregas av tydligt formulerad kunskapssyn. Jag
liknade den vid progressionen vid “rod trad” (se Ahlman 2009, s.32) diar kunskapssynen
paverkar bade undervisning och bedomningen infor betygssittning.

Har man forst formulerat en kunskapssyn for sig sjélv sa tror jag det #r littare att genomfora en
undervisning som blir tydlig for eleverna dir man i borjan av hostterminen kan beritta for dem vad
som skall hidnda under det kommande lidsaret. Att ha en tydlig kunskapssyn, undervisning och
beddomning tror jag dr viktigt for att rona framgang som ldrare. Man motverkar pa sa sitt oséikerhet
hos eleverna genom att de hela tiden vet vilka moment som undervisningen kommer att innehalla
och vidare vilka moment som antagligen ocksd kommer att bedomas. (Ahlman 2009, s.32)

Jag upptickte under arbetet med kandidatuppsaten att de tre musikldrarna beskrev en
kunskapssyn déar den praktiska delen av musikundervisningen virderades hogst. Bland de
praktiska momenten sa prioriterades vidare momentet dir eleverna fick musicera. Detta fick
som resultat att mest lektionstid ocksa gick at till att eleverna fick musicera tillsammans. En
av musikldrarna beskrev att det kunde rora sig om uppemot 70 % av lektionstiden.

En forskare som specifikt funderat pa vad “kunskap i musik dr” och sedan utgatt fran denna
kunskapssyn 1 en beskrivning av en tinkt musikundervisning dr David Elliot. Iboken Praxial
music education: reflections and dialogues stiller sig Elliot (2005) den retoriska fragan vilken
kunskap som é&r viktigast for alla musikstudenter att utveckla. Han svar pa detta &r
“musikerskap” (musicianship). Han menar att “musikerskapet” dr nyckeln till att uppna den
virdefulla kunskap som musikdmnet erbjuder. Musikerskapet inkluderar alltid lyssnandets
dimension (listenership) och de bada begreppen ar tva sidor av samma kognitiva mynt och
forutsitter dven samma typ av forstaelse. Intressant att lagga mérke till i Elliots resonemang dr
att han likstéller formagan att kunna lyssna pa ett musikverk effektivt med formagan att just
kunna framfora det.

The knowings required to listen effectively for the works of a given practice involve the same kinds
of knowing required to perform, improvise, compose, arrange an/or conduct the music of that
practise. (Elliot 2005, s.9)

Elliot (2005) menar att for uppna malen for musikimnet maste elevernas musikerskap
(musicianship) och lyssnande (listenership) utvecklas i nér relation till varandra. Detta sker
bast genom att man som musikldrare engagerar eleverna i bada sidorna av det kognitiva
myntet parallellt och séaledes later dem framfora musikaliska verk och lyssna, improvisera och
lyssna, dirigera och lyssna och lyssna péd inspelningar och liveframtridanden. Om Elliot
foresprakar ett medvetet, aktivt och effektivt lyssnande sa ser Cecilia Ferm (2004) dven ett
virde 1 det passiva lyssnandet.

Att subjektet nodvindigtvis maste vara aktivt upplevande stiller jag mig dock tveksam till.
Minniskor tilldgnar sig en médngd kunskap om musik bra genom den musik som omger henne
dagligen, utan att hon for den skull lyssnar aktivt. Jag menar att dven ett “’passivt” upplevande
subjekt dr en del av en levande kropp. (Ferm 2004, 5.59)
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Musiklédrarens roller

I boken Terapi, upplysning, kamp och likhet till varje pris - undervisningsideologier och
diskurser hos lirare och lirarstuderande i musik (Ericsson 2006) som bygger pa en studie av
de undervisningsideologier och diskurser som musikldrare och ldrarstuderande utgér ifran
urskiljer Claes Ericsson elva olika typer av ldrarkonstruktioner, bl.a. ”ldraren som servitor”,
“ldraren som tvangsmatare”, “ldraren som dorroppnare” och “ldraren som odlare”. Nedan
foljer en kort sammanfattning av de mest utmirkande 1 de fyra ndmnda ldrarkonstruktionerna.

Léraren som servitor: Konstruktionen innefattar en syn pa lararen som liknande en servitor
vars uppgift ar att servera olika musikformer som eleverna sedan kan vilja bland. Till skillnad
fran de tre tidigare konstruktionerna sa ses eleven hiar som delvis aktiv ifraga om att vilja
bland de ritter (musikformer) som ldraren serverar under musiklektionerna. Konsekvensen av
den hir konstruktionen blir att ldraren maste kunna tillhandahalla en verkligt bred
musikundervisning dir det skall finnas nagot som potentiellt kan intressera varje enskild elev i
klassen.

Liraren som tvangsmatare: Tvangsmatarmetaforen paminner en hel del om beskrivningen
av ldraren som en servitor. Har utgar man dock ifran tankegangen att eleverna i manga fall
inte vill ta till sig de musikformer ldraren presenterar varfor det ibland initialt maste till ett
visst tvang. Beskrivningen av eleverna som likt sma barn inte vill smaka pa ny mat &r en
liknelse som framtrédder i intervjuerna.

Léraren som dorroppnare: Konstruktionen av ldraren sim dorroppnare bygger pa tanken att
dir ldararen ses som Oppnande av dorrar till olika musikaliska rum som eleverna kan besoka
eller avsta ifran. Till viss del dr den en variant av servitorsmetaforen dock sa forutsitter inte
konstruktionen av ldraren som dorroppnare att eleverna “smakar” pa de musikaliska ritter
som ldraren gjort sig besviret att sitta fram. Liraren Oppnar dorrarna men eleverna véljer
sjalva om de vill stiga in 1 de olika musikaliska rummen. Konstruktionen av ldraren som en
dorroppnare kan saledes sdgas vara lite mildare i paverkansavseende. Beskrivningen utgar
ocksa ifran tankegangen att vissa musikaliska dorrar dr stdngda for vissa elever och det avilar
musikldraren att Oppna dessa, att stiga in dr dock helt elevens val. Ett exempel som
framkommer i intervjun med en ldrare dr hur han/hon kan 6ppna dorren till musikgenrer som
opera och jazz. Detta sker genom att bryta ner den finkulturella mur som ofta omgérdar dessa
genrer och saledes gora dem tillgingliga for en storre grupp elever.

Liraren som odlare: Metaforen tecknar en bild av en musiklirare som varsamt skoter en
planta, dr noga med att inte plantera om den eller ge den for mycket gddning. I
Konstruktionen framtrider olika syn pa vilken roll ldraren har. Hér framtrider bl.a.
beskrivningen av eleven som en planta dér det dr ldrarens uppgift att tillhandahalla en milj6
gynnsam for utveckling. En annan ldrare i intervjun formedlar istéllet en bild av att det &r
lararen som sar froet och sedan ser till att “véxtmiljon” dr sa gynnsam som mojligt. I
konstruktionen av odlarmetaforen betonas musiklidrarens understodjande roll i bjirt kontrast
mot de ldrarkonstruktioner som i storre utstrickning bygger pa paverkan (“liraren som
tvangsmatare”, “ldraren som forséljare” och “ldraren som motivator” t.ex.). Utgangspunkten
ar att eleverna skall upp Ogonen for att all musik har likheter och gemensamma
berdringspunkter och saledes acceptera den musik ldraren vill introducera.
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Musikundervisning och bedomning

Ar 2011 kom Skolverket ut med nya liroplaner for samtliga dmnen (Skolverket 2011). Den
storsta skillnaden mot den gamla ldroplanen for dmnet musik (Skolverket 2000) &r att
“uppnaendemalen och strivansmalen” bytts ut mot formuleringen “kunskapskrav”, och
betygsgraderingen "IG, G, VG och MVG” mot ”A, B, C, D och E”. Léroplanen i sin helhet
finns som en bilaga i slutet av magisteruppsatsen (se Bilaga 2). Men kan man verkligen
beddma och betygsitta ett konstnérligt amne som musik objektivt?

G: Ett sadant amne som musik eller bild dr mycket speciellt och det gor att betygsittningen blir
mycket svarare &n andra &mnen. Den biten &r vildigt svar att greppa.

S: Gar det 6verhuvud taget?

G: Det dr nog ndstan omgjligt.

(Brandstrom 1997, s.65)

Citatet ovan ir ur en intervju med en musikldrare himtat ur Sture Brindstréoms bok Vem dr
musikalisk (1997) och sitter fingret pa en problematik som bestar i huruvida det dr mojligt att
faktiskt bedoma och betygsitta ett konstnirligt amne som musik pa ett adekvat sitt. I de
intervjuer som Brindstrom (1997) gjort framtrader frimst upplevelsens subjektiva drag som
sarskilt forsvarande, det att bedomningen fran ldrarens sida alltid utgar ifran en subjektiv
uppfattning. Kérnan i problematiken som framtridder i Brandstroms intervjuer ar att det inte
existerar nagot objektivt “bra” eller “mindre bra” utan det ror sig hela tiden om en ytterst
subjektiv bedomning som i slutindan blir féremal for betygsséttning. En annan problematik
som framtrdder dr vad som egentligen kan anses vara uttryck for musikalitet eller musikalisk
formaga och huruvida det dr mojligt att betygsitta en sadan dimension.

S: Om man menar att kéirlek till musik, att man tycker om att lyssna till musik, dr en slags
musikalitet eller musikalisk formaga, sa idr det som jag ser det nidstan omgjligt att betygsitta, utan
man far ga pa det firdighetsmaissiga istéllet. (Brandstrom 1997, s.65)

Forfattaren Keith Swanwick (1999) menar i sin tur att musikaliska aktiviteter hela tiden
foremal for bedomningar av olika slag, ma det vara da olika tidningar bedomer diverse
instrumental- och vokala framtridanden, auditions eller andra tdvlingar. Musikaliska
framtridanden och kompositioner (nya skivsldpp t.ex.) dr saledes foremal for olika
recensioner dagligen 1 massmedia. Musiker kan dven anstillas eller sparkas som resultat av en
bedomning av ett av deras framtridanden. Som privatpersoner gor vi dven dagligen
musikaliska informella bedomningar som styr vart handlande, som att vénta lite extra nédr vi
vet att en lat vi tycker om snart kommer spelas pa radion, byta kanal nir musik som inte
tilltalar spelas till att halla utkik efter en cd-skiva med musik vi tycker om. Den hir typen av
informella och intuitiva beddmningar guidar oss i1 dagliga situationer och skulle snarare kunna
beskrivas som att vi filtrerar bort musik vi inte tycker om menar Swanwick. Vart betyg blir i
det hir fallet en form av avvisande eller mottagande. Om den hér typen av informella
bedomningar #r en intuitiv del av vart dagliga liv kan man undra varfor det inom utbildning
och speciellt i estetiska och konstnérliga amnen uppfattas som sa problematiskt skriver han
(Swanwick 1999). Varfor dr det sa att bedomning och betygsittning i musikdmnet manga
ganger uppfattas mer problematiskt @n i andra dmnen, finns det en réddsla for att berdva
musikens dess magiska unikum? I Brindstroms (1997) bok uttrycker en av de intervjuade
musikldrarna att det dr ndstan omgjligt att sitt betyg i ett imne som musik. I de intervjuer av
musikldrare som Briandstrom gjort sa lyfts problematiken kring den subjektiva bedomningens
legitimitet och hur musik till skillnad frdn andra @mnen ror sig i ett landskap dér det inte &r
helt oproblematiskt att prata om exakt métbar kunskap. Det finns eg. inget ’bra” eller “mindre
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2

bra” utan snarare ldrarens uppfattning om vad som definierar dessa tva poler pa
kunskapsskalan. Man kan som musikldrare naturligtvis hinge sig at att endast fokusera pa en
elevs tekniska fardighet och fokusera pa detta i sin bedomning men man begrénsar sig da i
och med att man gor musikalitet och musikalisk formaga till ett kvantitativt fenomen snarare
dn ett kvalitativt menar Briandstrom.
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PROBLEMFORMULERING

Vad begreppet “kunskap” inom dmnesomradet musik innebdr kan vara svart att fanga och
definiera. I den teoretiska bakgrunden forsoker jag bl.a. belysa olika perspektiv pa denna
kunskapsform, de olika roller som en musiklédrare kan anta da kunskapen skall formedlas till
eleverna under en musiklektion samt problematiken kring att bedoma ett konstnérligt &mne
som musik. Jag berorde bl.a. David Elliot (2005) som menar att “musikerskapet” rymmer de
kunskapskvalitéer som ér viktiga att fokusera i dmnet. Elliot (2005) menar vidare att alla
minniskor fods med samma mojlighet att ldra sig musik. Kunskapsprocessen blir snarare en
fraga om en vil fungerande pedagogik én att vissa elever helt enkelt har bittre forutséttningar
att ta till sig den kunskap som formedlas. Jag berorde vidare olika perspektiv pa vad
musikalitet kan vara, absolut eller relativistisk (Brindstrom 1997) eller rotad i den rytmiska
forstaelsen (Dalcroze 1997). I en bakgrund forsoker jag pavisa problematiken kring att
definiera ett begrepp som “musikkunskap”. Olika forskare har mer eller mindre offensivt
forsokt lansera sina teser. Dir en forskare kan dgna sig at en problematisering av
kunskapsbegreppet maste en aktiv och verksam musikldrare dagligen konfronteras med en
verklighet dir synen pa vad kunskap i musik ir och de pedagogiska val som blir resultatet av
en sadan syn far en direkt betydelse i det dagliga arbetet. Trots att det i manga stycken saknas
klara svar maste musikldraren fatta beslut om vilken typ av kunskap som skall formedlas.
Man kan naturligtvis hdvda att musikldraren har laroplanens kunskapsbeskrivning att hélla sig
till. Problemet ar dock att laroplanen i musik inte dr sdrskilt tydlig. Med kunskapskrav som
utgar ifran beskrivningar som “viss tajming” och “visst flyt” eller ”i viss man passande
karaktar” (se Skolverket 2011, s.6) ldimnas mycket utrymme for tolkning. Med hjélp av en
teoretisk bakgrund forsoker jag ocksa beskriva de problematiska situationer som musiklédraren
maste rora sig i och dar det ofta saknas utttmmande svar pa vad “kunskap i musik” kan vara.
For den enskilda musikldraren blir det i slutdndan saledes ofta fragan om att gora en personlig
tolkning av kunskapsbegreppet och fundera kring hur den hir kunskapen pa bista sitt kan
formedlas till eleverna. For mig som sjédlv utbildad musiklidrare och numera forskare blir den
personliga tolkningen saledes av stort intresse.
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SYFTE

Denna magisteruppsats syfte dr att undersoka musikldrares uppfattning om “kunskap i
musik”.

Fragestillningar
For att fa reda pa musikldrares uppfattning om kunskap i musik avgridnsar jag mitt
studicomrade genom att undersoka hur tva musikldrare inom grundskolans senare ar beskriver
begreppet “kunskap i musik”. Jag utgar hir ifran foljande tre fragor:

® Vad innebir begreppet “kunskap 1 musik” for musiklédraren?

e Framstar nagra kunskapsdelar som sarskilt viktiga och i sa fall vilka och varfor?

e Hur paverkar kunskapssynen ldrarnas musikundervisning?
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TEORI OCH METOD

Urval och avgrinsning

Jag avgrinsar mig till att undersoka tva musikldrares uppfattning om “kunskap i musik”.
Varfor jag valt att avgriansa mig till grundskolans senare ar beror pa att jag sjdlv sedan nagra
ar tillbaka &r fardigutbildad musiklirare, med inriktning mot just grundskolans senare ar och
gymnasiet, och darfor tycker det dr intressant att undersoka en vérld som jag sjilv dr en del
av och har en relation till. Min undersokning baseras en kvalitativ intervju med tva
musiklédrare inom grundskolans senare ar. Bada &r verksamma i en av Sveriges storre stider
och har mangarig erfarenhet som musikldrare. Jag har medvetet valt lirare med flera
yrkesverksamma ar bakom sig da jag vill fa inblick i en undervisning som pagatt i nagra ar.
Jag tror att en musikldrare tidigt i en yrkeskarridr fortfarande dr uppslukad av en bild av
skolan som ibland dr formade av mangariga hogskolestudier snarare dn yrkespraktik. Detta
vill jag i storsta mojliga man undvika genom att intervjua ldrare som har flera ars
musikundervisning bakom sig nidr de tar sig an mina ganska vida fragor kring begreppet
“kunskap 1 musik”. Informanterna dr vidare slumpmaéssigt utvalda och men dar det krivdes
att jag kontaktade ett stort antal musiklédrare innan jag fick tag pa tva som hade mojlighet att
stidlla upp pa en intervju under utsatt tid. All kontakt innan intervjuerna skedde per e-mail och
i samtliga av breven sa beskrev jag hur intervjun skulle behandla deras kunskapssyn. Jag var
man om att i min kontakt med musikldrarna understryka att intervjuerna skulle inga i en
magisteruppsats. Om detta skriver Anna Ryen (2004), som jag stodjer mig pa:

Informerat samtycke innebir betyder att de som deltar i forskningen har ritt att veta att de blir
foremal for forskning och att de har ritt att fa information om sjdlva forskningen eller
projektet.(Ryen 2004, s.156)

Empiriinsamling

Min magisteruppsats baseras pa en diskursanalys dir jag utgar ifran en empiri bestaende av
tva kvalitativa intervjuer. Informanterna &r tva verksamma musiklidrare inom grundskolans
senare ar dir jag genom olika fragor som beror deras kunskapssyn forsoker rona klarhet kring
hur de ser pa begreppet kunskap i musik, om nagra kunskapsdelar framstar som sérskilt
viktiga och i sa fall vilka och varfor och hur deras kunskapssyn paverkar
musikundervisningen (se Bilaga 1). I den forsta delen av uppsatsen berérde jag olika forskares
syn pa bl.a. musikkunskap, musikalitet och bedomning. Det finns dock inte sdrskilt mycket
forskning pa hur en praktiknira kunskapsbeskrivning kan se ut. Detta vill jag tillféra debatten.
Jag viljer darfor att intervjua tva verksamma musikldrare med syftet att forsoka komma at
deras kunskapssyn. Att just forsta den intervjuades forestillningsvirld &r ett av syftena med
en kvalitativ intervju menar Jan Trost (2005).

Sjédlv foredrar jag termen kvalitativa intervjuer eller informella intervjuer /.../ Intervjun gér bl.a. ut
pa att forsta hur den intervjuade tinker och kénner, vilka erfarenheter den har, hur den intervjuades
forestéllningsvirld ser ut. (Trost 2005, s.23)

En forutsittning for empirins validitet dr att informanternas beskrivningar hela tiden star i
centrum och med s lite paverkan frin mig som forskare som majligt. Aven om jag sjilv ir
musikldrare sa handlar det hir om att i intervjusituationen skjuta mina egna asikter at sidan
och lata musikldrarnas berittelser framtrada sa opaverkade som mdjligt. Intervjuerna foljde
en lag grad av standardisering (se Frost 2005, s.19) dir jag visserligen hade formulerat fragor
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innan jag gick in i intervjuerna men dir f6ljdfragor kom att bli det som dominerade. Mitt mal
var hir aterigen att lata informanternas svar styra intervjuprocessen sa mycket som mojligt,
naturligtvis under forutsittningen att jag fick svar pa de tre fragor som ar utgangspunkten for
min magisteruppsats. Om musikldrarnas berittelser rorde sig allt for langt bort ifran
malomradet kunde det ibland bli fragan om att behova leda tillbaka samtalet till att berora
deras kunskapssyn. Mina intervjuer ir saledes hogt strukturerade i och med att jag visste vad
jag ville ta reda pa innan jag gick in i intervjusituationen och ocksa hade fragor som tickte
syftet for undersokningen (Se Bilaga 1). Frost menar att de kvalitativa intervjuerna i
forskningssammanhang rent allmént foljer en hog grad av strukturering och lag grad av
standardisering (se Frost 2005, s.21), Jag anvédnder fingerade namn i uppsatsen och namner
inte nagonstans i vilken stad eller pa vilka skolor musiklédrarna arbetar eller har arbetat. Pa
detta sitt uppfyller intervjupresentationen kravet pa konfidentialitet.

Konfidentialitet for att skydda den utforskades privatliv och identitet &r alltid nagot som forskaren
lagger stor vikt vid. Ldsaren ska inte kdnna igen identitet och lokalitet.
(Ryen 2004, s.155)

Databearbetning

Intervjuerna spelades in medhjilp av en iPhone 5 och programmet Voice Recorder HD'.
Direkt efter intervjuerna forde jag oOver rostupptagningarna till datorn och paborjade
omgaende transkriberingsarbetet. Under transkriberingsprocessen sa anvinde jag mig av
programmet Express Scribe’ som #r en mjukvara speciellt framtagen for att kunna lyssna pa
rostupptagningar och transkribera/ordbehandla i samma program.

Empirianalys

Min magisteruppsats baseras pa en diskursanalys av tva musikldrare uppfattning om kunskap i
musik. Empirin bestar av tva kvalitativa intervjuer dir jag stillt fragor som berdr deras
kunskapssyn (se bilaga 1). Jag utgar ifran grundtanken att vi méinniskor lever i en
perspektivbunden tillvaro som paverkar hur vi beskriver var omvirld. Varfor jag valt att gora
en diskursanalys dr darfor att den som forskningsmetod tillhandahaller ett konkret sitt att
analysera en empiri som bestar av muntliga berittelser. Viktigt att ligga mérke till dr att det
inte existerar nagon tydlig uppdelning i teori och metod, dér diskursteorin blir ett uttryck for
den tidigare och diskursanalysen den senare. Diskursanalysen handlar snarare om att, pa ett
relevant sitt, applicera en rad diskursteoretiska begrepp pa en specifik empiri, i mitt fall tva
transkriberade intervjuer. Mitt mal som forskare &r att forsoka komma at det
perspektivbundna i ldrarnas beskrivning av kunskap i musik och hur det paverkar deras
musikundervisning. Diskursanalysen som metod sprang just ur ett intresse for det
perspektivbundna i tillvaron.

Diskursanalysen har under senare tid fatt ett betydande genomslag inom samhéllsvetenskaperna
/.../ T detta ligger en tydlig medvetenhet om — och ett starkt intresse for - det perspektivbundna i
tillvaron. Hér finns en insikt om att beroende pa den position som intas sa framtrider olika bilder

' Voice Recorder HD” ir ett program for IOS utvecklat av eFUSION och speciellt framtaget for inspelning av
hogkvalitativa rostupptagningar.

? Express Scribe ir ett transkriberingsverktyg utvecklat av NCH Software och speciellt framtaget for att kunna
lyssna pa rostupptagningar och transrkibera/ordbehandla i samma program.
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av verkligheten. Detta fenomen betraktas som angeldget i sig — och dértill forskningsbart.
(Borjesson & Palmblad 2007, s.9)

For att kunna analysera det perspektivbundna i tillvaron sa krdvs det en typ av teoretiska
glasbgon genom vilka jag kan titta pa och analysera den insamlade empirin. Jag har hér valt
diskursteorin. Diskursteorin erbjuder mig bade vigledning om vad det ér jag skall fokusera i
min analys av den muntliga empirin och hur jag kan beskriva mina empiriska upptickter
teoretiskt. Kort och gott, diskursteorin gor de kvalitativa intervjuerna forskningsbara. Vad
detta ”vad” och "hur” dr kommer jag att ga in pa ndarmare i de kommande avsnitten.

Som diskursteoretisk forskare fokuserar jag pa vilken typ av betydelser som framtrider
genom musikldrarnas beskrivning av sin kunskapssyn. For mig som begynnande
diskursanalytiker handlar det om att forsdka hitta litteratur som pa ett grundliggande sitt
beskriver en mojlig ingang till diskursteorin och diskursanalysen. I mitt fall har jag valt att
utga ifran Marianne Winther Jgrgensen och Louise Philips bok Diskursanalys som teori och
metod. (2000) som bade innehéller en grundldggande och konkret beskrivning av dikursteorin
och diskursanalysen. Jag har ocksa tagit hjdlp av Mats Borjesons och Eva Palmblads bok
Diskursanalys i praktiken (2007) for att forsoka komma ndrmare en forstaelse vad det
egentligen dr jag skall analysera. Sa vad &r egentligen en diskurs? Vad menar jag med
diskursteori och diskursanalys? Vilka centrala begrepp tar jag med mig in i resultatanalysen?

Vad ér en diskurs?

Winther Jgrgensen och Philips (2000) menar att diskurbegreppet i vetenskapliga texter och
debatter ofta anvénts urskillningslost utan narmare forstaelse for vad begreppet egentligen star
for. Detta har lett till att begreppet blivit oklart, diar det samtidigt kan betyda allt och
ingenting.

Diskursbegreppet dr pa modet, och det har det varit under atminstone de senaste tio aren. I
vetenskapliga texter och debatter anvinds ordet “diskurs” ofta urskillningslost utan nidrmare
bestdmning av dess innehall. Det har inneburit att begreppet blivit ganska oklart; antingen betyder
det ndstan ingenting eller ocksd anvinds det i mer precisa, men nagot olika betydelser i olika
sammanhang. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.7)

Aven om vetenskapliga texter och debatter som ror diskursanalys vittnar om en utbredd
begreppsforvirring sa menar Winther Jgrgensen och Philips (2000) dnda att ordet diskurs ofta
rymmer en eller annan forestillning om att spraket dr strukturerat i olika monster som vara
utsagor foljer nidr vi agerar inom olika sociala doméner. Man kan t.ex. tala om en medicinsk
diskurs, politisk diskurs eller nationell diskurs. Winther Jgrgensen och Philips menar att
diskursanalysens uppgift dr att just analysera dessa monster, det nit av betydelser som vi
fogar samman for att skapa mening.

Olika positioner ger sina forslag och forsoker ocksa i viss man att erdvra begreppen diskurs och
diskursanalys med just sina definitioner. Men for 6gonblicket kan vi sdga att en diskurs dr et
bestdamt sdtt att tala om och forsta virlden (eller ett utsnitt av virlden). (Winther Jgrgensen &
Philips 2000, s.7)

Diskurs som begrepp fokuserar det faktum att vi som minniskor har ett bestamt sétt att tala
och forsta var omvirld. Diskursbegreppet har en mycket stark social forankring och baseras
pa tankegangen att sa fort vi pratar sa utgar vi ifran en bestimd beskrivning av verkligheten.
Diskursbegreppet fokuserar hiar den forstaelsegrund som vara utsagor, de berittelser dir
diskurserna tar form, &r ett uttryck for. Forstaelsegrunden byggas i sin tur upp av delar vi hela
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tiden reflekterar 6ver i en kontinuerlig process att gora var omvirld mer begriplig. Den bestar
ocksa av konventionella sanningar som &r fastlasta just pa grund av att vi omedvetet tar dem
for objektiva sanningar. Diskursanalysen huvuduppgift ér att blottligga bade de medvetna och
de omedvetna konventioner som bygger upp var perspektivbundna tillvaro. Ett verktyg att
forsoka gora de bestiamda sitt pa vilket vi talar och beskriver verkligheten tydliga for oss. I
enlighet med Laclau och Mouffe (i Winther Jgrgensen och Philips 2000) utgar jag ifran den
diskursteoretiska grundtesen att en diskurs inte dr ett last begrepp utan hela tiden omformas i
motet med andra diskurser. Det blir hir tal om en form av politisk arena (som jag kommer
prata mer om 1 ndsta avsnitt) dir en diskursiv kamp fors och dir olika positioner inom
samhdllet kimpar om att just deras definition (betydelsefixeringen) skall bli allenaradande.

Diskursteorins kiirna — allt ar i rorelse, inget ar fast

Min magisteruppsats basers pa en diskursanalys av tva musikldrares kunskapssyn. Med
fotterna forankrade i diskursteorin har jag tagit mig an intervjuerna med malet att forsoka
beskriva det nit av betydelser som musiklidrarna bygger upp sin kunskapssyn av och vad det
kan tdnkas fa for konsekvenser i deras musikundervisning. Diskursteorin pratar hiar om
ekvivalenskedjor vilket asyftar den tankestruktur som bygger upp var forstaelse av olika
diskurser. Detta sker genom att vissa tecken (begrepp) far en sirskild betydelse, de
betydelsefixeras, och stills i ett sirskilt forhallande till andra tecken.

Vi forsoker hela tiden lasa fast tecknens betydelse genom att placera dem i bestimda forhallanden
till andra tecken — eller med var metafor: vi forsoker spianna ut fisknitet sa att betydelsen av varje
tecken stdr i ett fast forhallande till de andra tecknen. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.32)

Processen dir tecknen betydelsefixeras och diskursen tar form kallar man inom diskursteorin
for artikulation och dar diskursanalysens syfte &r att analysera vilken diskurs som
artikulationen skapar eller reproducerar.

Diskursteorin pekar pa att man ska fokusera de konkreta uttrycken i deras egenskap av
artikulationer. Vilka betydelser etablerar de genom att sitta elementen i bestimda forhallanden till
varandra, och vilka betydelsemdjligheter utesluter de? Artikulationerna undersdker man i
forhallande till diskurserna genom att stélla fragan: Vilken diskurs eller vilka diskurser bygger en
konkret artikulation pa, vilka diskurser reproducerar den? Eller: Hur ifragasitter och omformar en
konkret artikulation en diskurs genom att omdefiniera nagra av dess moment?

Diskursteorin som jag redan nimnt dr timligen komplex da den i sin beskrivning av det
metodologiska verktyget diskursanalys inte ger nagra konkreta och specifika rad. I min
magisteruppsats har jag valt att begriansa mig till den beskrivning av diskursteorin och de
centrala begrepp som Winther Jgrgensen och Philips urskiljer (2000). Winther Jgrgensen och
Philips utgar ifran de politiska teoretikerna Ernesto Laclau och Chantal Mouffe i sin
beskrivning av vad diskursteori dr. Den grundliggande tankegangen &r att betydelsen av
samtliga sociala fenomen som omger oss hela tiden 4r inbegripna 1 en strid kring hur de skall
definieras. En slutgiltig innebord av begrepp som samhille, demokrati, och identitet dr saledes
standigt foremal for strid och dir olika positioner inom samhéillet kdmpar om
tolkningsforetradet.

Den 6verordnande tankegangen i diskursteorin #r att alla sociala fenomen sa att siga aldrig dr
fardiga eller totala. Betydelse kan aldrig slutgiltig fixeras, vilket ger plats for stidndig social strid
om definitioner av samhille och identitet — en strid vars utfall far sociala konsekvenser.
Diskursanalytikerns uppgift &r att studera stréivan att etablera entydighet i det sociala pa alla nivaer.
(Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.7)
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Winther Jgrgensen och Philips menar att Laclau och Moutffe 1 sin beskrivning av diskursteorin
opererar med tva begrepp: diskurs och det diskursiva fiiltet (iven kallat de konstituerande
yttre). Det forsta begreppet, diskurs, fokuserar den enskilda betydelsefixeringen medan det
diskursiva fiiltet asyftar de som inte far plats i den enskilda diskursen. De liknar det diskursiva
faltet vid en reservoar av betydelsetillskrivningar som ignoreras i den specifika dikursen, allt
for att skapa entydighet (hegemoni’). Det tar den medicinska dikursen som ett exempel pa hur
en diskurs konstitueras genom att vissa betydelser forpassas till det diskursiva filtet.

Det diskursiva filtet dr en reservoar av betydelsetillskrivningar som tecken har eller har haft i andra
diskurser, men som ignoreras i den specifika diskursen for att skapa entydighet. Den medicinska
diskursen konstitueras till exempel genom en uteslutning av andra diskurser och alternativa
behandlingsmetoder, dér kroppen i hogre grad ses som en holistisk enhet som genomstrémmas av
energi. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.34)

Winther Jgrgensen och Philips liknar en diskurs vid ett fisknét” dér vi placerar in tecknen 1
ett fast forhallande till andra tecken, eller med hjélp av metaforer, i vart forsok att ldsa fast
deras betydelse och i uppna hegemoni. Detta &r ett sisyfosarbete da tecknens slutgiltiga
betydelse aldrig kan fixeras. Begreppen “politik”, ”samhélle” och “demokrati” kommer alltid
vara foremal for en kamp om betydelsefixeringen och dér politiker, institutioner och
samhéllsmedborgare deltar i en strid om begreppsdefinitionen. Detta faktum kallar man inom
diskursteorin for att tecknens betydelse dr kontingent: ingen betydelse ir fast utan kan hela
tiden omformas i motet med alternativa tolkningar. Som diskursanalytiker handlar det om att
kartldgga den hir processen.

Diskursanalysens syfte dr ndmligen att kartligga de processer dér vi kidmpar om
hur tecknens betydelse skal faststillas och dér vissa betydelsefixeringar blir sa
konventionaliserade att vi uppfattar dem som naturliga. (Winther Jgrgensen &
Philips 2000, s.32)

Kampen om tecknen betydelse kallar Laclau och Mouffe (i Winther Jgrgensen & Philips
2000, s.43) for politik. 1 begreppet ingar en forestillning om att vissa betydelsefixeringar blir
sa dominerande att de uppfattas som objektiva sanningar.

De diskurser som &r sa fasta att man glommer bort deras kontingens betecknas i diskursteorin som
objektiva /.../ (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.43)

Kédrnan 1 begreppet politik ligger i en beskrivning av en process dar diskurserna tar form
genom att utesluta andra mojliga tolkningar. Det hir dr en process som pagar hela tiden dir
vissa diskurser reproduceras medan andra forindras. Bade med de diskurser som de rader
strid kring och de som blivit sa dominerade att de tas for en objektiv sanningar sa menar man
inom diskursteorin att det bara existerar en verklighet vars innebord och betydelse formas av
oss manniskor. Om vissa diskurser tas for objektiva sanningar sa dr det for att de blivit sa
dominerande att det dr ndstan omojligt att se att det skulle finnas alternativ.

Objektiviteten 4r ett historiskt resultat av politiska processer och strider; den dr en avlagrad
diskurs. Grinsen mellan objektiviteten och det politiska, eller mellan det sjilvklara och det som dr
foremal for strid dr saledes en flytande historisk grins, och tidigare avlagrade diskurser kan nir
som helst problematiseras i nya artikulationer. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.32)

* I modern betydelse anvinds ordet som synonym till "ledarskap" eller "ledande stdllning", ofta med underbetydelsen att
hegemonin framfor allt ér intresserad av att bevara status quo (oférindrat tillstdnd) och sin egen ledarstillning.
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Som ett exempel pa en diskurs som i olika tider uppfattas som sa sjdlvklar att den blivit
objektiv sanning &r ’diskursen om barn”. I dag sa behandlas barn som en grupp individer med
att sérskilda egenskaper och behov. Sa hir har man dock inte alltid sett pa barnet. For nagra
hundra ar sedan sags och behandlades barn i mycket hdogre grad som ”sma vuxna” och var da
inte pa samma sitt konstituerade som en avskild grupp individer. De {61l da under diskursen
”vuxna”. Winther Jgrgensen och Philips (2000) tar vidare upp diskursteoretikerna Laclau och
Mouffe och hur de visserligen skiljer mellan den sociala och fysiska verkligheten men att den
senare #r helt socialt 6verlagrad och saledes far dven fysiska objekt sin betydelse utifran
vilken diskursiv kontext den placeras in i.

De fysiska objekten innehaller inte sjdlva nagon betydelse, det dr nagot som vi tillskriver dem.
Laclau & Mouffe sdger till exempel att en sten visserligen existerar oberoende av sociala
klassifikationssystem, men om den uppfattas och anvinds som en projektil eller som ett konstverk
beror pa vilken diskursiv kontext den placeras in i /.../ Den fysiska verkligheten #r alltsa helt socialt
overlagrad. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.42)
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BEGREPPSDEFINITIONER

Som diskursanalytiker dr det inte helt oproblematiskt att ha en djup kunskap och forstaelse for
den virld som skall studeras, en problematik jag kommer att bertra i det sista stycket innan
resultatpresentationen som jag valt att kalla ”Min diskursanalys”. Nu foljer ett stycke dér jag
presenterar de begrepp som jag kommer att anvinda mig av i diskursanalysen. Samtliga dr
vedertagna och centrala inom diskursteorin. Viktigt att kdnna till &r att diskursteorin &r
komplex och har en rik begreppsflora och dér jag endast véljer att ta upp de begrepp som jag
anser vara mest centrala och som jag specifikt kommer att anvinda mig av.

Diskursteorins begreppsdynamik

Med diskurs menas, som jag redan nimnt, de bestamda sétt pa vilket vi talar och forstar var
omvirld, eller ett utsnitt av den (Winther Jgrgensen & Philips, 2000). En diskurs tar form
(konstitueras) genom att vissa tecken far en bestaimd betydelse i relation till en specifik praxis.
En medicinsk diskurs konstitueras t.ex. genom att tecken som “kropp”, “sjukdom” och
”behandling” betydelsefixeras pa ett speciellt sitt.

En diskurs uppfattas som en fixering av betydelse inom en bestdimd domén. Alla tecken i en diskurs
ar moment: de dr knutar i fisknitet, och deras betydelse fixeras genom att de skiljer sig fran
varandra pa bestimda sitt (differential positions). Man kan exempelvis tinka pa en traditionell
medicinsk diskurs dér kropp, sjukdom och behandling framstills pa bestimda sitt. (Jgrgensen &
Philips 2000, s.34)

Mangtydiga tecken som inte fatt sin mening fixerad kallas inom diskursteorin for element. For
att definiera begreppet element och dess forhallande till diskursbegreppet ytterligare utgar
Winther Jgrgensen och Philips (2000) ifran diskursteorins grundtes om hur olika sociala
dominer kdmpar om betydelsefixeringen av olika diskurser. Betydelsefixeringen sker genom
en form av tillslutning dir alla andra betydelser stings ute. Tecknens mangtydighet som
element lases fast i en tillfillig entydighet som moment.

Element &r det tecken som inte slutgiltigt har fatt sin mening fixerad, de tecken som dr mangtydiga.
Med detta begrepp kan vi nu omformulera dikursbegreppet: en diskurs forsoker gora element till
moment genom att reducera deras mangtydighet till entydighet. Med diskursteoretiska begrepp dr
diskursen en tillslutning (closure), ett tillfalligt stopp i tecknens betydelseglidning. (Winther
Jgrgensen & Philips 2000, s.34)

Diskursteorin utgar ifran grundtanken att tecknens betydelsefixering aldrig &r avslutad. Da
andra positioner hela tiden pockar pa uppmérksamheten med sin egen specifika definition sa
kan elementen aldrig slutgiltigt 1dsas fast som moment. Som ett exempel pa en strivan att
etablera entydighet, och dir en domén forsoker lasa fast elementen som moment, aterknyter
Winther Jgrgensen och Philips (2000) till ldkarvetenskapen och den kamp som rader om att
betydelsefixera begreppet “kropp”. De introducerar hir begreppet nodalpunkter. En
nodalpunkt &r ett privilegierat tecken inom diskursen, en kristalliseringspunkt utifran vilka de
andra tecknen far sin betydelse. ”Kroppen” blir saledes en nodalpunkt inom ldkarvetenskapen
och dir begrepp (element) som “vivnad”, “symtom” och “’skalpell” far sin betydelse genom
hur de relateras till kroppen”.

Diskursen etableras genom att betydelse utkristalliseras kring nagra nodalpunkter /.../. En
nodalpunkt &r ett privilegierat tecken kring vilket de andra tecknen ordnas och fran vilket de far sin
betydelse. Inom till exempel lidkarvetenskapen idr “kroppen” en nodalpunkt kring vilken manga
andra betydelser utkristalliseras. Tecken som ”symtom”, “vdvnad” och ”skalpell” fa i den
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medicinska diskursen sin betydelse fixerad genom att relateras till “kroppen” pa bestimda siitt. I
den politiska diskursen &dr ”demokrati” en nodalpunkt, och i den nationella diskursen ar “folket” det
privilegierade tecknet. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.34)

2 2

”Symtom”, “vivnad “och skalpell” ér alltsa element som i den medicinska diskursen blir
moment pa det sittet de relateras till “kroppen”. Kroppen i sin tur &r ett sérskilt privilegierat
tecken, en nodalpunkt, som ger elementen mening. I min kommande resultatanalys, och med
utgangspunkt i en av intervjuerna, sa framtrider begreppet “musicera” som en tydlig
nodalpunkt. Jag kommer hér att beskriva hur “musicera” blir ett sidrskilt viktigt och
privilegierat tecken 1 beskrivningen av vad “kunskap i musik” &r. Likt “kroppen” inom
likarvetenskapen sa framtrdder ocksa “musicera” 1 min diskursanalys som en
kristallieringspunkt till vilket flera andra tecken relateras och far sin innebord. Jag kommer hir
att ta upp hur begrepp som “samarbete”, “musikupplevelse”, ”gemenskap” och
“musikhistoria” gar fran att vara element till att bli moment pa det sittet som en av
informanterna relaterar dem till nodalpunkten musicera”.

Som jag redan har nidmnt sa utgar diskursteorin fran tankegangen att alla sociala fenomen
aldrig dr firdiga eller totala. Deras betydelse kan aldrig slutgiltig fixeras. Detta ger plats for
stindig social strid om definitioner av ”samhille” och “identitet” — en strid vars utfall far
sociala konsekvenser. Som exempel pa en sadan strid tar Winther Jgrgensen och Philips
(2000) den diskursiva kampen kring just begreppet kropp dir den “traditionella medicinska
diskursen” forsoker betydelsefixera den pa ett sitt, ”den alternativa medicinska diskursen” pa
ett annat och den “kristna diskursen” pa ett tredje. Den process dir ett element gar fran att vara
ett betydelselost begrepp till att bli ett betydelsefullt moment kallar diskursteorin for
artikulation. Viktigt att ligga mirke till dr att kroppen” bade kan anses vara en nodalpunkt
inom den medicinska diskursen, da den ir ett centralt tecken kring till vilka flera andra tecken
relateras och far sin betydelse ifran (jag har nimnt symtom, vdvnad och skalpell), men kan
ocksa anses vara ett element vars “nodalpunktsskepnad” tar form forst under sjilva
artikulationen. Diskursteorin ser saledes begreppet “kropp” som forst och framst ett element
som den medicinska diskursen sedan gor till en nodalpunkt genom att den blir en form av
kristalliseringspunkt mot vilken andra tecken soker sig och far sin betydelse.

Winther Jgrgensen och Philips (2000) tar vidare upp ytterligare ett begrepp som det dr viktigt
att kédnna till ndr man ger sig ut 1 den diskursanalytiska vérlden: flytande signifikanter.
Aterigen tar de Laclau och Chantal Mouffe till hjilp.

Diskursteorin har faktiskt ett begrepp for element som i sérskilt hog grad dr 6ppna for tillskrivning
av olika betydelser, nimligen flytande signifikanter /.../ Flytande signifikanter dr de tecken som
olika diskurser forsoker ge innehall at pa just sitt sitt. Nodalpunkter &r flytande signifikanter, men
medan begreppet nodalpunkt hénvisar till en kristalliseringspunkt i den enskilda diskursen hdnvisar
begreppet flytande signifikant till den kamp om viktiga tecken som f6rs mellan olika diskurser.
Kropp ir sdledes en nodalpunkt i den medicinska diskursen och en flytande signifikant vad giller
forhallandet mellan den medicinska diskursen och alternativa behandlingsdiskurser. (Winther
Jgrgensen & Philips 2000, s.43)

Nodalpunkter syftar alltsa pa de sirskilt privilegierade tecknen inom varje diskurs. Pratar man
om kropp som en nodalpunkt syftar man alltsa mer pa en specifik betydelsefixering inom en
specifik diskurs. Pratar man om begreppet kropp som en flytande signifikant sa asyftas istéllet
den strid kring hur begreppet skall definieras. Ett exempel pa en sadan strid kring
betydelsefixeringen dr den strid som jag redan ndmnt dir den traditionella ldkarvetenskapen
stdlls mot den alternativa medicinen och den kristna traditionen. Om man 1 en diskursanalys
beskriver ett begrepp som en flytande signifikant sa beskriver man dirmed ett tecken som i
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sarskilt hog grad &r foremal for olika tolkningar. Skulle man vilja gora en kort analys varfor
vissa begrepp blir flytande signifikanter sa ror det sig om sadana tecken som de olika
diskurserna tycker dr sérskilt viktiga fylla med just sin specifika betydelse.

Min Diskursanalys

Nér man arbetar med diskurser som man sjdlv dr ndra — och tycker att man kénner intill hudsloshet
— dr det sirskilt svart att se dem som diskurser, alltsd som socialt konstruerade betydelsesystem
som kunde ha varit annorlunda. Eftersom man som forskare ofta sjilv &r en del av den kultur man
undersoker, delar man manga av de sjilvklarheter som ligger i ens material /.../ Darfor maste man
i vidast mojliga utstriackning forsoka stélla sig frdmmande infor materialet — man kan exempelvis
forestilla sig att man &r en antropolog som undersoker en frimmande meningsvirld for att soka
begripa hur tingen hianger ihop och dir ger mening. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.32)

Problematiken som beskrivs av Winther Jgrgensen och Philips (2000) dr i hogsta graden
ndrvarande 1 min diskursanalys dir jag som musiklidrare skall undersdka andra musikldrare
uttalar sig om en fraga (vad ar kunskap i musik?) som jag sjélv funderat kring och har egna
asikter om. Risken finns att jag i intervjuerna med musiklédrarna tar ett visst resonemang sa
for givet att jag inte behover beréra det i min resultatanalys. Som ett exempel skulle kunna
vara formuleringen “musik dr kul”. Om nagon séger det till mig tanker jag inte pa det for det
framstar som en sjélvklarhet, jag behover inte ens fundera, musik 4r sa fundamentalt i mitt liv
och formuleringen sa sjédlvklar att jag inte stannar upp och funderar, “musik &r ju kul det ar
vél ingen asikt utan ett faktum, eller”? Det hidr dr nog det svaraste med att gora en
diskursanalys som ligger sa nidra det jag sjdlv dgnat mig at under storre delen av mitt liv, att
kunna distansera sig fran det empiriska materialet och till viss del mig sjilv. For att lyckas
med det hir sa fokuserar jag helt pa vad ldrarnas utsagor, vad de sdger och hur? Jag tar dock
inte fasta pa Winther Jgrgensens och Philips rad och latsas vara en antropolog i en
fraimmande vérld (se Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.28) utan for mig handlar det
snarare om att sa objektivt som mdojligt fokusera pa deras utsagor.

I diskursanalysen utgar jag ifran diskursteorins grundliggande tanke att betydelsen av
samtliga sociala fenomen som omger oss hela tiden 4r inbegripna i en strid, didr olika
diskurser strider om hur de skall definieras. Relaterat till syftet med min magisteruppsats, att
undersoka tva musikldrares uppfattning om “kunskap i musik” och vad det far for
konsekvenser i deras musikundervisning, sa lutar jag mig hela tiden mot den hir grundtesen
inom diskursteorin. Detta samtidigt som det alltid finns en alternativ betydelsefixering av
tecknen som i samma stund musikldrarna borjar beskriva sin kunskapssyn forflyttas till det
diskursiva filtet. Viktigt att ndmna &r att nir jag i min resultatanalys pratar om tecken sa ir
det ett samlingsnamn for bade element och moment och nir jag emellanat namner sdrskilt
privilegierade tecken eller kristallieringspunkter sa menar jag alltid nodalpunkter. For 6vrigt
sa maste jag begrinsa mig vildigt mycket for att overhuvudtaget gora en diskursanalys
mojlig. For att belysa hur de strukturerar upp sin beskrivning av begreppet kunskap i musik sa
tar jag hjdlp av den begreppsdynamik jag nidmnt 1 avsnittet “Diskursteorins
begreppsdynamik”. Jag inleder resultatanalysen med att beskriva varje musiklirares utsaga
var for sig med fragor som ”Vad framstar som nodalpunkter i varje enskild utsaga?” och
“vilka andra tecken betydelsefixeras pa ett sadant sitt i relation till nodalpunkten att de
Overgar fran att vara element till att bli moment?”” Det hir 4r min forsta ingang till att férsoka
kartldgga den ekvivalenskedja av betydelser som konstituerar musiklidrarnas enskilda utsagor.

Om man kan lokalisera dess knutpunkter i ett konkret material kan man borja utréna hur
diskurserna, identiteten och det sociala rummet Ar diskursivt organiserade. Det gbr man genom att
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undersoka hur knuttecknen knyts samman med andra tecken. (Winther Jgrgensen & Philips 2000,
s.57)

I den andra delen av resultatanalysen fortsitter jag med en jamforelse av musikldrarnas
utsagor. Med hjdlp av fragor som: vilka tecken (begrepp) framstar som moment i en
jamforelse mellan de tva musikldrarnas utsagor?, Vilka nodalpunkter verkar det rada det
sarskilt kamp om att betydelsefixera? Och saledes, vilka sirskilt privilegierade tecken har mer
formen av flytande signifikanter?
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RESULTATPRESENTATION

Forsta informanten

Anne ér en 58 ar gammal musikldrare som ursprungligen kommer fran Norge. Hon har arbetat
som musik- och historieldrare sedan 1980 talet och med samtliga SO-@mnen (Historia,
Geografi, Religionskunskap och Samhillskunskap) sedan 1990-talet. Hon borjade spela piano
nér hon var 7 ar och hade en tid efter gymnasiet tankar pa att bli en konsertpianist. Nir hon
fick upp Ogonen for att det fanns en ny forsoksutbildning av nya musiklirare, SAMUS, i
Sverige sa flyttade hon hit och paborjade hosten ar 1974 en fyra terminer lang
musiklirarutbildning. SAMUS var tinkt som en tviimneslirarutbildning si Anne utokade
sedermera de fyra terminerna med 40 poédng i historia. Sedan 1980 har hon arbetat runtom i en
av Sveriges storsta stdder. Hon har dven under den hir tiden vidareutbildat sig och ldst till
amnet Geografi. Sedan manga ar tillbaka arbetar hon som ldrare pa en grundskola i en av
Sveriges storre stdder, som musikldrare for arskurs 4 — 9. Sedan en tid tillbaka har hon dven
SO med eleverna i arskurs 9. Anne tar i sin beskrivning av vad kunskap dr upp att det r en
kombination av fiardigheter, insikter och forstaelse. Hon skiljer hir pa tankeméssig kunskap
och sadan kunskap som dr forankrad i kroppen.

Anne: ja..kunskap e ju bade firdigheter a...insikter, forstaelse..ja det dr ju en kombination, det dr
ju inte bara..tinket utan det sitter ju dven i hinder & i kropp tidnker jag mig néstan.

Den firdighetsmassiga aspekten av kunskap uppfattar hon dock som en dimension som utgar

ifran kroppen, vad man kan astadkomma med hénder och rost. Att kunna “spela”, ”sjunga”
och “musicera” #r for henne exempel pa en kroppsmassigt fysiskt forankrad kunskap.

Anne: For musikens del sa blir de ju tydligt med fiardigheter for de..de e ju vad du kan
astadkomma med kroppen..bade som..med rost och med hinder..att kunna spela eller sjunga,
musicera! For de e ju ett tydligt fysiskt..arbete (Anne skrattar till)..man gor..

Som andra exempel pa kunskap namner hon “forstaelse”. Har skiljer hon pa att verkligen ha
“forstatt nagot” och bara kunna “rabbla upp det”. Att ha ldrt sig nagot utantill utan att ha
forstatt det blir hér ett exempel pa det senare exemplet medan att ha internaliserat kunskapen
och verkligen forstatt den blir ett exempel pa vad hon kallar ”djupare” och riktig” kunskap.

Anne: Forstaelse...de dr ju ocksa nodvindigt..du kan ju ha kunskaper som ju bara dr delvis
kunskaper..om du inte har forstatt de hela, du kan rabbla upp, man kan ldra sig nat utantill men
man behover ju inte ha forstatt vad det innebdr /.../ Och da e ju de en liten annan kunskap &n
djupare riktig kunskap om du liksom har forstatt de ocksa.

Hon skiljer pa den “forstaelse” och den “fardigheter” vad géller musikunskap genom att siga
att den senare inte &r sa intellektuell, den gar att automatisera.

Anne: Alltsa fardigheten &r ju inte helt..de dr klart att inte intellektet &r ju kopplat men den &r inte

4 SAMUS, forkortning for Séirskild Amnesutbildning i Musik, var en forsoksverksamhet avseende musiklirarutbildning som pagick under
aren 1971 till 1977 i Géteborg, fran 1973 i Malmé och fran 1976 i Pited. Utbildningarna startades och leddes av OMUS
(Organisationskommittén for hogre musikutbildning i Sverige). SAMUS var den forsta hogskoleutbildningen musik i Sverige ddr man
inte enbart spelade och sjong visterldndsk konstmusik/klassisk musik. Genrer som Jazz, folkmusik, pop, rock var ocksa
viktiga musikaliska uttryck inte enbart spelade och sjong visterlandsk konstmusik/klassisk musik. Genrer som Jazz,
folkmusik, pop, rock var ocksa viktiga musikaliska uttryck
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sa intellektuell eller hur skall man siga alltsa...en fardighet kan du ju ocksa automatisera.

I sin beskrivning av vad kunskap i musik &r sa liknar hon det vid ett ’pussel” ddr man bygger
ihop olika delar, sitter dom i ett sammanhang och pa sa sitt skapar en helhet. Att ha fler
kunskapsmissiga pusselbitar blir i hennes beskrivning ett exempel pa en typ av djupare
forstaelse genom att man far en dverblick 6ver musikdmnet som helhet.

Anne:..ja det innebér ju alla dessa bitar egentligen, de innebér att man har kinnedom..man vet, man
har hort..men det innebér ocksa att man kan sitta detta i ett sammanhang med annat a liksom bygga
en sorts..pussel eller for & fa en helhet da far man ocksa en forstaelse for hur saker och ting hinger
ihop a da blir ju de en djupare forstielse av amnet &n nir det du bara har nigra pusselbitar..de kan
visserligen hdnga ihop men man har liksom inte..man ser inte helheten.

Det viktigaste for Anne &r dock att eleverna far en positiv upplevelse av musik, som en “killa
till glddje” och de menar hon att dom kan fa dven om dom inte har forstatt allting.

Anne: ...men de som for mig ir viktigast i det dr att dom skall se pa musik som nagot positivt och
en killa till glddje..a de kan man ju fa utan att man forstatt allt, de kan man fa dnda.

”Kunskap 1 musik” &r ett begrepp som det ligger oerhort mycket i menar Anne. I sin
beskrivning av vad kunskap i musik dr aterkommer hon ofta till den firdighetsmissiga
aspekten. Ett tydligt drag idr att hon i sin beskrivning av vad den firdighetsmissiga aspekten
kopplar den till begrepp som “’sjunga”, ’spela ett instrument” och “musicera”. Hon trycker har
pa vikten av att inte bara kunna “spela sjdlv”’ utan dven “tillsammans med andra”. For att
samarbeta i grupp krivs det dock bade att man har en kinsla for de andra individerna i

gruppen samt ett mer aktivt lyssnande (ytterligare av 6ronen).

Anne: Sen e de ju firdigheterna i musik e ju ocksa visentlig, de giller bade rostmissigt & kunna
sjunga men ocksa att kunna..sjunga..musicera tillsammans med andra. De e ju inte bara att du skall
kunna gora det sjélv du skall kunna gora det tillsammans med andra ocksa & dd maste man anvinda
sig ytterligare av 6ron a..en kiinsla for andras..ja ett samarbete.

En metafor som Anne ofta aterkommer till &r “musikens kraft”. Hon menar hir bl.a. att musik
paverkar psyket och gor att man mar bra, Hon spekulerar om det har och gora med
Endorfiner. Initialt sa beskriver hon metaforen “musiken kraft” som nagot som paverkar
individen fysiskt. Anne gor en tydlig koppling mellan “musikens kraft” och hur vi som sociala
varelser paverkas positivt ndr vi musicerar tillsammans med andra, hur vi lyfts av det faktum
att vi dr en del av gemenskapen.

Anne:...musiken har ju en kraft i sig..som paverkar psyket..a sjunga gor att man mar bra far..om de
ar endorfiner eller va allt detta som gor..sa dér finns ju sig en paverkan, en fysisk paverkan. Sen sa
har de ju med att fungera i en grupp & lyftas i en gemenskap...som alla egentligen eftersom vi &r
sociala varelser..sa paverkar de oss positivt nir man ingér i..iven om man kénner att sjélv kan ja
inte alls men tillsammans med andra sa kinner jag att ja e med, man lyfts av dom andra i den
gemenskapen...

Motsatsen till detta, ddr musiken inte har en fysisk paverkan och dir man inte lyfts i
gruppgemenskapen, beskriver hon med metaforen “att inte vara med pa taget” dir kinslan av
att man inte klarar av situationen leder till ett utanforskap.

Anne: De kan ju ocksa skapa ett utanforskap om man kénner att ja e ju inte alls med, jag klarar inte
alls..nér det blir for svart s man inte kiinner att man pa nagot sitt 4r med pa taget liksom.

Hon gor en tydlig koppling mellan utanférskap och elever som har ett motstand mot att
sjunga. Hon namner ocksa i relation till detta elever som har svarigheter med att lira sig spela
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ett instrument. Att inte ”vara med pa taget” far i hennes beskrivning ddrmed en stark koppling
till den fardighetsmissiga aspekten av “kunskap i musik”. Har man ett motstand mot att
sjunga, pa grund av att man inte har en vana sedan liten att gora det, sa 16per man risken att
ocksa hamna utanfoér. Hon namner dock att det hir sillan intriffar.

Anne: Ja t.ex. finns de da elever som har en vildigt...motstdnd mot att sjunga t.ex...ddr blir det
svart om man inte har..varit van vid fran man va ganska liten att sjunga med..sa kan de vara hos en
del individer vildigt svart att komma med a da kan de skapa ett utanforskap istillet..de kan ocksa
intrdffa ndr man borjar a sa spela ett instrument och de upplevs for en del som alldeles for svart..a
man upplever att man inte hinger med sa kan de ju ocksa.. kinnas som man blir utanfor for att man
klarar inte de som alla andra gor..men ja tycker de &dr ganska séllan som de intréffar.

Anne fortsitter att beskriva att det dr upp till ldraren att plocka upp de elever som pa ett eller
annat sitt star utanfor gemenskapen, sa att dven de far uppleva hur det dr att lyftas av
musiken. Detta gor hon genom mycket positiv forstarkning och uppmuntran, genom att heja
pa” sdger hon. Hon aterkommer igen till metaforen “musikens kraft” och hur den kan vara till
hjélp att fanga upp de elever som star utanfor.

Anne: [...] sen e de ju upp till mig som ldrare att se a plocka a..hjélpa till sa att dom kommer
med..a upplever de hir..som lyfter dom andra..sa att dom ocksa far va med i de..va tydlig med att
inte stilla krav som..dom kidnner att dom inte klarar utan.hela tiden vildigt mycke positiv
forstarkning, uppmuntran, heja pa liksom (Anne skrattar lite)..de e ju viktigt de kan man ju géra pa
manga olika sitt men ja tycker att de e..ddr har man musikens kraft i sig som hjilp liksom.

Nir jag ber henne att utveckla vad det dr hon menar med begreppet “musikens kraft” sa tar
hon avstamp i en beskrivning av hur vi har svart att inte blir paverkade av rytmerna i musiken

Anne: Alltsa rytm dr ju oerhort paverkande alltsd vi har vildigt svart att inte bli paverkade av
rytmer. Tonerna har ocksa..en man mirker skillnad emellan dur och moll & har man da musik som
inte dr lite medryckande a lite positvt & med lite fart & en go rytm sa &r det svart att liksom
helt..avskdrma sig fran de..faktist s ddr har man en ganska god hjilp i..musiken.

Det dr en tidmligen vid och komplex bild hon ger av vad “musikens kraft” 4r men
uppfattningen att rytmen &r en viktig bestandsdels star dnda klar. Har musiken en ”go rytm”
och "lite fart” sa verkar det vara ett sdrskilt tydligt exempel pa musik som utstrommar “’kraft”.
Pa min fraga om hon mott elever diar den musik hon presenterat under lektionerna inte fangat
dem sa ger hon en timligen omfattande beskrivning. Kédrnan &dr dock att majoriteten av de
elever som inte fangats av musiken ir elever med annan kulturell bakgrund 4n den svenska.
Hon tar hjélp av metaforen “ickemusik™ for att beskriva ett sammanhang dér elever inte mott
sangen som ett naturligt inslag under sin uppvéxt.

Anne:..majoriteten av dom har varit elever som har en helt annan kulturell bakgrund déir musik inte
har varit en..ddr man inte har sjungit..for dom som sma dir dom har levt i ett “ickemusik”
sammanhang kan man séga under sin uppvixt..ddr dr det svart.

Hon beskriver ocksa att vi i den visterldndska kulturen ofta sjunger mycket med barnen under
deras uppvixt, t.ex. som en del i forskoleverksamheten. De elever som inte har mott detta
inslag i sin uppvixt behover darfor “trédnas” i att anvianda rosten. Anne tycker att detta &r svart
da rosten dr sa starkt forknippad med en minniskas personlighet och integritet. Pa min
foljdfraga vad exakt svarigheten ligger i sa tar hon i en beskrivning av en process som tar lang
tid, speciellt initialt. Hon beskriver ocksa en situation dir musiklédraren ibland behover hjilp
utifran av en talpedagog, nagot som &r en omdjlighet pa den skola dér hon arbetar eftersom
dom inte haft en talpedagog pa manga ar. Hon gor en tydlig skillnad pa de elever som inte
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har en vana av att sjunga och de som “har det gratis” genom att de under sin uppvixt varit
involverade i en musikalisk miljo. Hon menar vidare att den Svenska skolan utgar ifran att
barnen har sjungit tidigare.

Anne. Ja kan sdga gor sahdr a se men en som inte har anvint sin rost sa mycke sa e det ett langt
jobb att fa igang de hir, liksom att sjunga a de har vi ju inte..tid med egentligen..ja har ju inte..som
klasslédrare har ja inte tid med enskilda elever sa att ja..skulle ja komma liksom till rektorn ”ja nu
maste vi ta en extra kurs hir & lira den att sjunga” sa skulle liksom (Anne skrattar lite)..liksom
ja..for de kan ju behovas..a en del médnniskor behdver ju en extra hjilp a de vet ju..nu har vi inte
haft en talpedagog hir pa manga ar men..fortfarande dr de ju en del barn som behover hjilp
med..talet..tunga..allt de dir hinger ju i ndr du skall sjunga ocksa..rosten, man behover lite mera
hjélp..har du da vuxit upp dir man inte har..a sen har du dessutom en annan kultur plotsligt alltsa
dér finns..méanga olika..svarigheter som dom barn som bara vixer upp mitt i allt de hér har helt av
sig sjdlv, helt gratis, de bara finns dér & de e ju de vi utgér ifrdn..i en undervisningssituation i en
svensk skola.

Hon aterkommer aterigen till metaforen “musikens kraft” ndr hon beskriver hur hon med
vickte starka kinslor hos en elev fran Somalia genom att vicka minnen av de sanger han hort
som barn. I det hir fallet ifragasatte hon sig sjdlv efterat om hon inte rort for djupt” i pojkens
kénslor. I beskrivningen sa framtrader bilden av “musikens kraft” ocksa som just en metafor
for ett fenomen med stark kidnsloméssig anknytning.

Anne:..a jag har haft elever som jag har..vickt oerhort starka kinslor hos fér musiken har en sadan
kraft. Jag hade en elev som kom ifrin Somalia.da han kom hit som
tolvaring..ensam..flyktingbarn..och hade liksom..allting var ju s nytt hdr a4 han borjade liksom
nagot nytt sorts liv & hade..inte sjungit & dom e tolv ar sa e du pa vig in i en annan..pd vig in i
puberteten a allt, de var jéttevart a han hade inte kunnat liksom..s& han hade ingen, ja ville att han
skulle sjunga for mig for ja hade lite tester da..med dom i arskurs 9..sd satt han linge, ingen
sang..men sa sa jag “vad de ingen som sjong for dig nér du va liten? Finns de ingen liten? Kommer
du inte ihag..nagon liten nir du skulle sova eller nagonting?..sen satt han ldnge..a sen sa kom han
faktiskt ihag & kunde sjunga, bara nagra korta fraser..men sen blev han sa rord & alltsa jag rorde ju
upp kinslor hos honom da..minnen fran..a han hade ju lamnat hela sin familj..alltsa de var ju ett
oerhort starkt..de va nistan sa jag kinde att jag hade rort lite for djupt i den hér killen..men musik
har ju den..de finns en oerhord kraft..i musiken alltsd som ror vara kinslor & sa..

Pa min fraga om hon tycker nagot kunskapsmoment &r sérskilt viktig att fokusera i
musikundervisningen eller om alla ir lika viktiga sa aterkommer Anne aterigen till en
beskrivning vikten av att “musicera tillsammans”, en uppfattning hon ocksa tar fasta pa i sin
musikundervisning dir tyngdpunkten ligger pa just detta moment. Det utgor 2/3 av
lektionstiden sdger hon. Musikupplevelsen dr som starkast ndr man &dr deltagande och aktivt
musicerande menar hon. Genom att lyfta fram instrumentalspel och sang sa framtrader
aterigen en betoning av den fiardighetsméssiga aspekten av musicerandet.

Anne: Jag ldgger mer vikt pd att musicera tillsammans..in pa teori och musikhistoria a
sant..musikupplevelsen & den e som starkast nir man e deltagande..in nidr man e bara..lyssnande..
sa aktivt musicerande bade instrumentalt och..sang..dr liksom de som jag tycker e..viktigt..de &r de
viktigaste..sa att jag delar egentligen.alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist sa har jag gjort de
ganska medvetet didrfor jag tycker at de e de viktigaste..jag delar upp min undervisning i
2/3..eller..3 delar & sa e..musicerandet 2/3 & teori, historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist
sa har jag gjort de ganska medvetet dirfor att de e de viktigaste.

I sin beskrivning av varfor hon inte tycker musikhistoria sa lyfter hon fram att det ar ett
moment som de musikintresserade kan ta reda pa mer om pa egen hand. Ett intresse for
musikteori kommer ofta som ett resultat av att man aktivt satsar pa musik, kanske spelar eller
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sjunger pa fritiden, menar Anne. Folk som inte gor det dr ofta mattligt intresserade av den hér
typen av kunskaper.

Anne: Ja..och dom som e intresserade a vill ga vidare dom tar ju ocksa reda pa mycket mera sjilv &
fragar om..musikteori..om ord, termer [...] Dom som e alltsd mera aktiva och satsar pa musik,
kanske spelar sjilva spelar i en grupp, vill l4ra sig mer sa att dom borjar fraga..dom tar ju reda pa a
dom far ju nidr dom..men dom som inte foljer med i undervisningen & dom e med men dom har
liksom inget sant dir speciellt intresse s att dom..fragar inte efter och e inte nyfikna sa att dom vill
veta mer.

Hon aterkommer aterigen till en beskrivning av hur musicerandet som en social aktivitet dar
den fiardighetsmissiga aspekten av att spela och sjunga tillsammans lyfts fram. Nagot hon
tycker alla ska fa uppleva under tiden dom gar i grundskolan. Pa min fraga ”vad som héint om
hon istéllet fokuserat pa musikhistoria i sin undervisning” sa menar hon att det hade fatt som
resultatet att musikdmnet inte hade uppfattats som lika roligt av eleverna, de hade inte limnat
musiklektionerna med ett leende pa lapparna.

Anne. Ja tror inte att musikdmnet hade varit lika roligt a ga till & dom hade inte haft det leendet pa
lapparna niar dom gick dérifran

I bilden av varfor eleverna inte uppfattat musikdmnet som lika roligt om fokus hade legat pa
musikhistoria sa aterkommer Anne till metaforen “musikens kraft” och hur den &r som
starkast ndr man &r aktivt i musiken. Hon skiljer hir pa de tva begreppen “att lyssna” och att
vara “aktiv”, ddr “att lyssna pa musik” och “musikhistoria” f6r mig mer framstar som ett
exempel pa det hon kallar "teoretiskt amne”.

Anne: Ja de tror ja alltsa e..”musikens kraft” men ocksa de alltsa..nér du deltar och e i musiken och
inte bara..tar till dig & lyssnar..dven om de paverkar ens mentala tillstand ocksa sa blir de sa mycket
starkare nidr man e aktiv..de hade ocksa blivit mycket mera av ett teoretiskt amne vilket jag tycker
att de..finns ju teori i musiken men de e ju inte det de ska va tycker jag.

Att Anne virderar musicerande hogst dr tydligt dven da hon beskriver hur hon ligger
upp de teoretiska inslagen i undervisningen.

Anne: Nir jag planerar den sa ldgger jag de i..sa att vi musicerar i samma veva s att sdga som t.ex.
har vi..musikhistoria som pop & rock historien, da spelar vi latar fran dom olika epokerna.

Nir jag ber henne att utveckla hur hon knyter “musicerandet” till musikhistorian sa
fortsitter hon at beskriva hur hon vixlar mellan “teori” och praktik™.

Anne: Ja da ldser vi om det & pratar om t.ex. om vi kommer in pa Bluesen hela den va, da spelar vi
Blues & sen sa gar vi vidare a ldser a pratar..d sa spelar vi t.ex...olika..rocklatar a tittar pa..bade
lyssnar men spelar a fortsitter & spelar poplatar..sa att vi gor de liksom parallellt..eller om t.ex. nir
vi pratar om..hur de blev tvastimmighet och Gregorianska séngen 4 allt..sa sjunger jag..a visar dom
a forklarar t.ex. vad en bordunton &r sa..sétter jag igang dom a sa far dom sjunga a va a gora den
borduntonen a sa..improviserar jag runt de sa dom ska fa hora a kinna hur de e a sa vi testar sa att
dom far liksom..far va med i de f6r a uppleva hur de va.

Pa min fraga om hon delar upp sin undervisning i tva huvudmoment: musikhistoria” och
“musicerande” eller om hon tinker dem mer integrerade i varandra sa fortsitter hon beskriva
hur hon tidnker kring detta. Betoningen verkar hir ligga pa att varva musikhistorian med
moment dir eleverna far sjunga och spela.
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Anne. De e liksom!..de hinger ju ihop men ja ldgger ju upp, vissa avsnitt sa ldgger ja ju upp dom
“nu ska vi ha musikhistoria” t.ex. som denna termin sa har vi t.ex 500-ars eller 1000 ar

Eller liksom de beror lite grann pa var vi e nagonstans i musikhistorian men ja da ska vi ta de, a de,
a de..dom perioderna dir ja men da kan vi spela den a sa kan vi sjunga den..a sa plockar ja in de
dir.

Pa min fraga hur langt i forvdg hon gor sin lektionsplanering sa berittar Anne att hon oftast
planerar sin undervisning en termin at gangen. Tydligt i hennes fortsatta resonemang &r
aterigen hur stor vikt hon ldgger vid att eleverna far “musicera tillsammans”. Hon gar snabbt
over fran att berora lektionsplaneringen till en beskrivning av hur olika fardigheter, som att
spela pa gitarr och sjunga, “trinas” parallellt med de musikhistoriska epokerna. Hon siger att
eleverna kan behdva 6va pa vissa instrumentfardigheter mer dn andra. Som exempel kan hon
lata eleverna borja spela pa gitarren en period for att sedan ga vidare med ett teoretiskt avsnitt
dér hon forankrar musicerandet i musikteorin. Hon nimner hiar musiktermen “ostinato”.

Anne: Men skall man spela Blues t.ex. s maste man ju ha...jobbat med gitarren for de har ju
gitarren som ackordinstrument a da har jag ju haft en ganska lang intensiv period dér vi har spelat
gitarr, trinat gitarr, och sen kan jag ju g tillbaka & beritta “ja..nu har vi spelat ett ostinato hur lange
som helst” & beritta vad ett ostinato dr, ’kommer ni ihdg a-moll, a-moll, D7?” liksom s& hir. for de
e ju sant dir som jag kan anvinda for a trina, trina, trina..

Anne fortsitter att berédtta hur hon i borjan av en termin fick en helt ny klass med nior, som
haft en annan musiklirare tidigare, och dér hon redan efter en termin var tvungen sétta betyg.
Till en borjan radde det en kamp mellan henne och de nya eleverna dér hon fick motivera sin
undervisning utifran vad ldroplanen sa att eleverna skulle ha fatt med sig nédr de lamnade
arskurs 9. Hon berittade ocksa for dom att klarade dom inte det som stod i ldroplanen sa
skulle dom inte fa nagot betyg.

Anne: [...] Ja men ni maste kunna de hir, & de hidr om ni ska kunna fa betyg, de hjilper inte vad
tidigare ldrare har sagt och gjort..ldroplanen giller..a jag vill hjédlpa er for annars s star..om vi inte
jobbar med de hir sa far ni inte betyg”.

Pa min f6ljdfraga om hon fokuserade pa nagot sdrskilt kunskapsmoment med den nya klassen
sa aterkommer hon till en beskrivning av att ’spela” och “musicera tillsammans” och hur
laroplanen ocksa fokuserar detta.

Anne: De var viktigt att dom kunde spela, att dom kunde spela tillsammans for de fokuserar ju,
sjunga och spela tillsammans de e ju..mycket fokus pa de i ldroplanen..

Hon fortsitter att beskriva hur hon forsokte fa en uppfattning om vad eleverna gjort tidigare
och i sin undervisning berdra sadana aspekter av musikdmnet som de inte arbetat med
tidigare. Hon beskriver ocksa hur hon visserligen tog sig igenom aret men inte med de resultat
hon hoppats, sérskilt i relation till de elever hon kunnat arbeta med en lingre tid. P4 min
avslutande fraga om vilket rad hon skulle vilja ge till en nyutexaminerad musikldrare som
precis skall borja sin musikldrarpraktik sa betonar hon hur viktigt det ar att det skapas en tillit
mellan ldrare och elever. Etableras en tillit blir ocksa kontakten béttre. Nir jag ber henne att
utveckla vad hon menar med kontakt sa ger hon en ganska lang beskrivning av ”medryckande
musik” (musikens kraft, min anm.) som en vdg att etablera en kontakt ldrare och elever
emellan. Att eleverna kinner tillit till musikldraren dr viktigt for att de skall vaga uttrycka sig
musikaliskt. Utan tillit sa vagar inte eleverna uttrycka sig pa samma sitt menar Anne. Positiv
forstarkning framstar som ett viktigt verktyg i Annes beskrivning av “tillitsarbetet”.

Anne. De ir léttare & fa ndr man gor nat som e medryckande a lite roligt a att dom lyckas..att
liksom..positivt e de ju mycket littare a..sen &r de ju vildigt svart om man har musik..bara med en
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grupp..for de e ju san kort tid..som man har, sa att jag ser ju..fordelen dér da att ha andra dmnen sa
att du moter eleverna i andra situationer..de e jétteviktigt for att musicera..alla hor!..nér jag spelar
rétt eller fel..jobbar jag med min rost & alla hor hur jag later a de e sa! Kénslosamt..sa de e manga
elever som e sa rddda for att siga nagot medan andra lyssnar..de a sjunga e ju etter virre..for da
lamnar du ju ut sd mycket mer, de upplever ju alla..a far du liksom inte den tilliten till..sa dr de
jattesvart..for dd vagar dom inte..& ju mer du har den eleven a kiinner den eleven & den kénner
dig..ju littare e de..att liksom fa igang & att man glommer att de..a de gar over att de e sadir dckligt
svart..nervost..de upplever jag som de viktiga att man..far en kontakt & en positiv kontakt a att man
avslutar varje liksom ”a vad bra a vad duktig du va, & nimen va fint de va” a liksom att..ja..de..a att
de e roligt.

Precis i slutet av intervjun sa aterkommer Anne till beskrivningen varfor hon tycker det dr sa
viktigt att eleverna far musicera under lektionstiden. Hon menar att manga av eleverna inte
har mojligheten att ga pd kommunala musikskolan och for att kunna kalla grundskolan for en
”skola for alla” sa maste alla elever ges mojligheten till det hér, det kan dock vara léttare sagt
dn gjort sdger hon. Anne avlutar med att beskriva hur hennes musikintresse forst och fraimst
bestar i att musicera och hon ramar aterigen in varfér tyngdpunkten i hennes
musikundervisning ocksa ligger pa detta moment. Lyssna pa musik kan man gora nir som
helst men det &r inte lika litt att fa mojlighet att musicera tillsammans med andra.

Anne: De e egentligen alltsa ah..for samhillet annars..ja menar musiken e ju viktig i samhillet men
da &r de som konsumenter..men de e inte s létt att musicera me andra i andra sammanhang (Isak:
nd)..men dir finns ju skolan som en mgjlighet..d sen finns de ytterligare for dom som vill ga
musikskola..kommunala eller va de kan vara sa men da..da e de inte alla & en skola for alla ska de
va a dér alla ska fa ta del de kan man..i teorin iallafall (Anne skrattar lite)..de giller & genomfé6ra de
ocksa i praxis a jag sjdlv...mitt musikintresse dr ju mycke mera att musicera dn de hér att lyssna pa
musik..de e jitteviktigt men de e nagot helt annat 4 de e sa mycke mer de hér nir du..deltar i &
tillsammans med andra a musicerar..de e sa manga flera dimensioner i de &n..lyssna pa musik
eller.. lyssna tillsammans med andra & kommentera liksom men de e ju inte..de e nagot helt
annat..a de kan man ju gora niarsomhelst!..

Andra informanten

Charlotte dr en 44 ar gammal pristdotter som under sin uppvixt spenderade mycket tid i
kyrkan, dér hon bade sjong och spelade. Hon kom redan i arskurs 3 i kontakt med kommunala
musikskolan didr hon borjade spela blockflojt. Efter avslutat gymnasium gick hon pa en
folkhogskola med musikinriktning i Finland for att sedan ga vidare med studier pa
musikkonservatoriet. Fran borjan hade hon ténkt bli flojtlarare men nédr hon kommit tillbaka
till Sverige sa sokte hon in pa musikldrarprogrammet, en utbildning hon f6ljde upp med en
korpedagogutbildning. Anne arbetar sedan manga ar tillbaka som musikldrare inom
grundskolans senare ar pa kristen friskola med musikprofil i en av Sveriges storre stider.
Charlotte beskriver kunskap som nagot man fatt med sig” eller “besitter”, genom de intryck
man fatt under livet och de skolor man gatt pa. Nér jag fragar henne om hon ser pa kunskap
som ett begrepp kopplat till skolan sa héller hon med men sidger ocksa att ju mer kunskap man
har desto mer kunskap kan man fa.

Charlotte: Ja kanske forst de men sen ténker jag ju mer kunskap man har ju mer kunskap far man
av..intryck ocksa som liksom plussar pa de man har fatt.

Nir jag fragar henne specifikt vad hon menar med “intryck” sa namner hon bl.a. ”intryck man
far fran konserter”, “personliga upplevelser” och “erfarenheter”. Sjilv tycker hon
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beskrivningen dr “flummig” men jag ser det snarare som att Charlotte ger en tydlig
beskrivning av en tankegang dar att allt man upplever i livet blir till en form av kunskap.

Charlotte: De kan va allt mojligt de kan va..personer som..de kan va en konsert, alla mojliga
intryck..de kan va personliga upplevelser som gor..ja som ocksd blir en kunskap pa nagot
sitt..erfarenheter blir kunskap..de kinns jatteflummigt men..

Charlotte menar vidare att folk som besitter mycket kunskap ofta blir 5dmjuka pa grund av att
dom ser vidden av begreppet kunskap. Beskrivning skulle eventuellt kunna vara ett annat sétt
att sdga att ”ju mer man ldr sig ju mer forstar man hur lite man kan” och att det hir leder till
en ddmjukhet.

Charlotte: Ja de &r svart men..jag tinker ocksa dom som besitter mycket kunskap i musik t.ex. dom
blir ofta vildigt 6dmjuka ménniskor man ser att..de e en san vidd i begreppet.

Nar jag fragar henne varfor hon tror att man blir 6dmjuk nir man besitter mycket kunskaper
sa menar hon att man da kommit till insikt om just hur mycket mer det finns att ldra. I
sammanhanget nimner hon begreppet “respekt”.

Charlotte:....Ja respekterar ja a vet at det finns mycket..att himta sa att siga, som man kanske inte
har alla ganger sjilv eller sa har man men..de dr ndgon respekt av nagot slag.

I sin beskrivning av vad kunskap i musik dr sa urskiljer Charlotte forst “fakta” och “teori”.
Nir jag fragar henne specifikt vilken typ av fakta hon menar sa nimner hon noter som en typ
av sprak, och hur man lér sig 1dsa musik. Detta &r for henne en typ av kunskap. Nir jag fragar
henne om hon ser “notkunskap” som mer “faktakunskap” sa gar hon vidare och nidmner
“historiekunskap” och “’kunskap att kunna utrycka sig” pa olika siitt.

Charlotte:..ja de e ju ocksa mycket de e ju dels..fakta naturligtvis rent teoretiskt

Isak: Vad kan de vara for fakta?

Charlotte: Ja de kan va hur man ldser musik, ett sprak notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha..
Isak: A de e mer fakta da..kanske?

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju ocksa va i musik..men sen ocksd..kunskap att
kunna uttrycka sig pa olika..sitt finns de da i musik

Isak: Ar de faktakunskaper eller e de skilt frin de?

Charlotte: De 4r bade och..eftersom musik &r ett sa stort amne sa finns de bada..tanker ja

Nir jag fragar henne om hon ser nagon skillnad mellan musikhistoria, som hon sag som en
typ av faktakunskap, och den andra kunskapsdimensionen hon ndmnde, “kunskap att kunna
uttrycka sig”, sdger hon att det #r ett vildigt stort och vitt begrepp och gar sedan vidare och
beskriver hur de tva delarna bygger pa varandra. Kunskap i musik blir en typ av "helhetsgre;j”.
Hon menar att det finns dom som inte har sa mycket faktakunskaper men istéllet kan hantera
ett instrument och fa ut en kénsla, och sa finns det dom som besitter bada delarna, kan mycket
teori men kan ocksa uttrycka det. Fakta blir hdar detsamma som ’teoretisk kunskap” medan
kunskap att kunna uttrycka sig far betydelsen av att “kunna hantera ett instrument och fa ut en
kénsla”.

Charlotte: ...alltsa pa nagot sitt sa tycker jag de bygger pa varandra lite..nan helhetsgrej i musik, ju
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mer fakta du har ju..a vad svart de e, vitt a stort men jag vet inte for de finns ju dom som inte har sa
mycket fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument a far ut en kinsla eller..sa finns de
dom som har, besitter bada delarna..kan mycket teoretisk bakom de och kan..sjdlv ocksé uttrrycka
de..sa det dr vildigt vitt.

Charlotte gar vidare i sin beskrivning av hur hon ser pa det “helhetstinkande” hon ndmnde
och sdger att hon ser det som tva olika saker (“teoretisk kunskap” och “kunskap att kunna
utrycka sig”), men man kan dock klara sig bra genom att bara kunna spela.

Charlotte:...ja de dr tva olika saker men samtidigt besitter man bada delarna sa finns de nan helhet i
kunskapen tinker jag..men man kan klara sig bra pa ena ocksa so kunskap bara..spela utan a veta
vad man gor kanske.

Nir jag fragar henne ytterligare om man verkligen kan klara sig pa en av de nidmnda
kunskapsdelarna #r hon forst tveksam, sedan ndamner Charlotte olika artister som exempel pa
personer som kan uttrycka sig trots att dom inte har nagon musikteoretisk kunskap. Hon
aterkommer dock till begreppet helhet” som ett exempel pa niar man besitter bada delarna.

Charlotte: Ja de undrar jag ocksa (Charlotte skrattar lite)..ja men det finns ju manga artister a sa
som jobbar pa det sittet..som kanske inte har sd mycket teoretisk kunskap kan jag tdnka..men dnda
kan uttrycka sig..ja sa ser jag de lite som tva delar och skall man ha en helhet si..sa ska man ha
bada litegrann tminstone.

Nir jag fragar henne hur hon ténker utifran dom tva kunskapsdelarna hon beskrivit sidger
Charlotte att hon i sin undervisning forsoker se det som en helhet och dir hon beror hela
bredden. Pa fragan om hon ser musikkunskap som framst uppdelat i tva omraden,
“faktakunskaper” och det att kunna “uttrycka sig pa ett instrument”, sa skiljer sig bilden fran
det hon tidigare uttryckt och hon betonar nu att det snarare &r fragan om att viva in de tva
delarna i varandra sa mycket som mojligt. Hon beskriver hiar de faktamissiga som en
“forstaelse” att det finns en teori bakom musiken.

Charlotte: N4 det gor jag inte utan jag vill liksom..vdva in bada delarna i varandra sa mycket som
mojligt sa att det blir en helhet oavsett vilken nivd man #r pa men att man #4nda forstar..att de
finns..ocksa en teori bakom.

Jag ber henne att ytterligare beskriva hur en person ser ut som besitter den hér helheten” och
vad som skiljer en sddan person fran nagon som bara har en av kunskapsdelarna. Skulle en
person som bade kan en del musikhistoria och samtidigt kan spela pa ett instrument kunna
sdgas vara en person som besitter en typ av “helhetsmissig” kunskap? Charlotte tycker det ir
en jittesvar fraga men menar dnda att kunna lite musikhistoria och spela pa ett instrument inte
ar ett exempel pa den “kunskapshelhet” hon beskrivit. Hon syftar istdllet pa en djupare
forstaelse av musiken, ett begrepp som aterkommer igen i hennes beskrivning #r “respekt”.
Nir jag gar vidare och fragar om dom mest framtridande omradena hon ser i “begreppet
kunskap i musik” dr “faktakunskaper” och det att “kunna uttrycka sig musikaliskt” sa menar
hon att sa dr fallet. Pa min f6ljdfraga om hon anser att bada delarna ar lika viktiga sa ger hon
dock en beskrivning av att hon sitter uttrycket i forsta hand. Det borjar i uttrycket menar hon.
Den andra kunskapen kan man mata pa med sedan och pa sa sitt berika sin uttrycksformaga.

Charlotte: Jag sitter nog att uttrycka sig i forsta hand a speciellt i skolsammanhang eller i alla
sammanhang..for sen tinker jag den andra delen kan man alltid mata pa och..pa det sittet berika sin
uttrycksformaga..sa att de tror jag absolut..tinker jag mig att de borjar i utrycket.

Pa min foljdfraga varfor det borjar i uttrycket sdger Charlotte att musik har med kénsla och
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uttryck och gora, det dr ’sjdlen 1 musikdmnet”.
Charlotte: Darfor musik har med kénsla a uttrycka att gora de e liksom..sjédlen i musikdmnet.

Pa min fraga om hon anser att det finns kénsla och uttryck i musikteori och musikhistoria sa
menar hon att de inte gor det separat utan att man maste koppla samman den med
uttrycksformagan.

Isak: A vad e de..de hir med kiinsla & sjdl finns inte de i..i..faktakunskapen i de andra omradet
da..musikteori & musikhistoria som du har ndmnt..finns de inte kinsla, uttryck..i de?

Charlotte: Nir jag tycker inte separat i de!..utan da maste man koppla ihop dom hir tva delarna..sa
tanker jag.

Hon tar som exempel nir den teoretiska kunskapen gor att man kan uttrycka sig pa ett
fargstarkare sitt.

Charlotte: Ja att f4 kunskap i de teoretiska sa att man kan uttrycka sig pa ett..fargstarkare sitt sa att
sdga..sa tinker jag..ja

Nir jag aterkommer till fragan varfor hon anser “kunskapen att kunna uttrycka” sig i musik ar
viktigare dn att ha “faktakunskaper” sa beskriver hon hur musiken blir platt och sjillos utan
musiker som har ett rikt uttryckssitt. Det maste bottna i kdnslan for “teoretiska musiker” dr
vildigt trakiga sdger hon.

Charlotte: Jag tinker att har man inte ett rikt..utryckssitt..utan mera den teoretiska biten da blir
musiken ocksa ganska platt och sjillos! Sa att sdga sa de maste bottna liksom i kénslan tror jag i
forsta hand..for de e vildigt trakigt med bara teoretiska musiker.

Teoretiska musiker far hir saledes betydelsen av nagra som inte har ett rikt uttryckssétt utan
mer den teoretiska kunskapen. Nir jag fragar vad hon menar med “teoretiska musiker” sa vet
hon forst inte men sedan ndmner hon att man kan hora nér det ror sig mer om “teknik” 4n
“uttryck”.

Charlotte: Vet faktiskt inte fast vissa kan man ju hora och man kinner att..de dr mera teknik t.ex.
an..uttryck..de kan man ju.

Jag fortsitter att fraga henne om hon tycker att teknik hor hemma inom den faktamissiga
kunskapsdimensionen eller den uttrycksmassiga. Hon menar hir att det snarare dr fraga om ett
tredje kunskapsomrade. Tekniken kommer dock efter uttrycket. Som exempel ndmner hon att
man kan utrycka sig “tonfattigt” men dnda “’kanslorikt”.

Charlotte: Ja..de dr vil ett tredje omrade..ja..fast tekniken kommer ocksa efter uttrycket skulle jag
vilja sdga /.../ jo for att du kan uttrycka dig pa ett vildigt tonfattigt sétt men dnda kénsolrikt..de kan
du..men sen kan tekniken hjélpa naturligtvis..precis som de teoretiska..

Nir jag ber henne att beskriva vilka kunskapsmoment hon tycker dr viktiga att fa med i
musikundervisningen sidger hon att hon tinker precis sa som hon beskrivit for mig tidigare,
dir “uttrycket” ses som “A och O”. Begreppet relateras hir till beskrivningen av att ’bli
ber6érd”. Hon lyfter ocksa fram att hon tycker det &r viktigt att eleverna far kunskaper i bade
’teknik” och teori” och kan binda samman de olika kunskapsdelarna.

Charlotte: Jag tror faktiskt att jag tinker precis som jag sagt nu att..uttrycket..de &r de forsta..sen sa
tycker jag de e bra om dom far kunkaper i bade..teknik och teoretiskt s at dom forsoker binda
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samman alltihopa a far..mer med sig sa att siga..men att uttrycket de e ”A och O” de tinker jag
med musikundervisningen att man skall kénna att..ja..att man blir ber6rd.

Nir jag fragar henne om och i sa fall hur det visar sig i hennes lektionsplanering att hon
tycker det “musikaliska uttrycket” dr viktigare @n “faktakunskaper” sdger hon att eleverna
skall kunna uttrycka nagot nir de spelar eller sjunger dven om de inte har sa mycket teknisk
fardighet eller teoretisk kunskap. Begreppet “Uttryck” kopplas saledes till begreppet
“instrumentalspel och sang”.

Charlotte: De dr vil att vi ja..att man skall klara av a spela dven om man inte di har alla
teoretiska..kunskaper med sig att man..ska kunna pa nagot sitt kinna..ett uttryck dven om man inte
har..sa mycket teknik a sa mycket teori..de ska finnas mojlighet att..uttrycka sig trots allt i de vi
sjunger och spelar.

Nir jag fragar henne hur hon ser till att de uttrycksméssiga betonas i musikundervisningen
podngterar Charlotte att hon inte pa nagot sétt limnar bort allt annat och bara fokuserar pa att
eleverna skall ldra sig att uttrycka sig musikaliskt. Hon tycker det &r viktigt att eleverna far
kunskaper om andra delar ocksa. Pa min fraga hur langt i forvdg hon planerar siger hon att
hon utgar ifran en grov arsplanering for att sedan ga vidare till en terminsplanering och
slutligen lektionsplanering. For att aterigen forsoka komma niarmare en beskrivning av vad det
ar hon lagger i begreppet “uttryck” fragar jag henne hur man som utomstaende, om man
tittade pa hennes planering, skulle se att hon dr en musikldrare som tycker “uttrycket” dr
viktigare @n “faktakunskaper”. Hon menar att det &r svart att siga om man som utomstaende
person skulle se det. Kanske for att de spelar och sjunger ritt mycket.

Charlotte: Kanske! Att man ser att vi spelar a sjunger..ritt mycke av undervisningen sa att
sdga..men ja det e svart a siga om man skulle se de.

Nir jag fortsdtter och fraga om hon tidnker pa undervisningen i termer av “uttryck” och
’faktakunskaper” beskriver Charlotte att hon absolut gor de, nagot som ocksa spelar stor roll i
bedomningen av eleverna. Hon urskiljer hir teoretiska elever som kan “plugga till saker och
ting” men att hon snarare lagger tyngdpunkten pa det “uttrycksméssiga” i sin bedomning.

Charlotte: [...] i bedomningssituationer dir kidnner jag ocksa att ddr tinker jag vildigt mycke pa
de..de finns teoretiska elever som kan plugga till saker och ting men...jag ser anda en storre..tyngd
i bedomningen vad som..sker rent..i uttrycket.

Nir jag fortsitter och fraga om det #r nagot speciellt i uttrycket hon tittar pa i

bedomningssituationen sa ndamner hon ”personligt uttryck™, att kunna berora”, uttrycka sig”
och "formedla”.

Charlotte: Jag tinker mycket att ser jag nagot personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig sa..sa
ser jag det som en..god kvalité a att siga..ser jag inte sa mycket personligt uttryck a jag inte blir
berord a kinner att..eleven kanske inte berors sa mycket heller av vad man gor..da tinker jag att da
har man inte kommit riktigt lika langt..men..kan eleven liksom pa nagot sitt liksom uttrycka sig a
formedla de ocksa..da tycker jag man har kommit langt.

Jag ber henne att ge ett exempel pa vad hon menar med “formedla”. Hon ger hir exempel pa
hur de som gar i nian far gora egna latar och att de da 6var hur man skall tdnka ndr man
sjunger och spelar pa scenen. Hur vil eleverna kan omsitta det dom talar om i praktiken blir
vidare ett matt pa hur langt dom kommit.

Charlotte: Ja i 9:an t.ex. gor vi egna latar..6var hur vi skall tinka ndr vi sjunger, spelar..pa scenen
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och..hur dom da tar till sig..vad jag sdger om dom kan..omsitta det i praktiken..da ser jag att..ja
dom har kommit langt.

Charlotte menar att musikdmnet gar ut pa att uttrycka sig och féormedla kénslor, det dr dess
“kérna”.

Charlotte: [...] musikdmnet gar ut pa att uttrycka sig och formedla kinslor och..jag tinker att de &r
kdrnan i dmnet.

Hon skiljer det fran andra &mnen som matematik, svenska och engelska och siger att man dar
inte behover “kénna” sa mycket. Dar dr det dr mer faktakunskapen som ir viktig.

Isak: Hur e de med andra dmnen som matematik a..svenska, engelska..

Charlotte: Dir tinker jag att man inte behdver kidnna sd mycket..overhuvudtaget utan dir &r de
mera..fakta ritt upp a ner och..de e den kunskapen som e viktig dir.

Nir jag fortsitter och fraga hur hon ser pa uppsats och diktskrivning inom svensk- och
engelskdmnet, menar Charlotte att det kan finnas en berdringspunkt diar hon menar dock att
man inom musikdmnet utsitts pa ett vildigt speciellt sdtt genom att man syns hela tiden. I
skrift kan man vara mer av en doldis.

Charlotte: Ja de kan vil finnas nagon liten beroringspunkt dir da att uttrycka sig..men jag tanker
dnda att musik dr vildigt..man utsitts..i..pa ett vildigt speciellt sitt i musik genom att du syns
och..du gor nagonting samtidigt..i skrift kan du vara mer en doldis..atminstone undervisningen..sa
att..de e mer komplicerat i musik.

Jag fortsdtter och fraga hur hon menar med att man utsitts pa ett speciellt sitt inom
musikdmnet. Hon ndmner hir att man maste ge en bit av sig sjdlv i musikdmnet for att fa
betyg. Man maste ge en bit av sig sjdlv ndr man musicerar och det kan vara vildigt tungt for
vissa elever att vaga oppna sig.

Charlotte: Jo men just for att de e utsittande manga ganger a dven i bedomningen s dr de ju ett
utsittande dmne..du maste ge nagonting for att..fa nagonting, for att fa ett betyg t.ex. [...] Man
maste ge en bit av sig sjdlv..tinker jag ndr man musicerar..dirfor kan de va viéldigt tungt for manga
elever att vaga Oppna sig, vilja 6ppna sig..och de kan ocksé va vildigt..nu vet jag att nu e de ett
sidospar men som lédrare kan de ju va vildigt tufft om man...sdger till en klass..liksom siga ifran
helt enkelt a sen fortsétta och musicera de har sd mycket med kénslor a gora, de kan va tungt..att
sjunga en fin glad sdng efter att man har..sagt till en klass att uppfora sig.

I Charlottes beskrivning framtriader en komplicerad musikldrarroll dar man ofta har med
elevers kinslor att gora. Att behova tillrittavisa en klass menar hon dr komplicerat di man
samtidigt kan himma den kénslomissiga aspekten i deras musikaliska uttryck. I hennes
beskrivning framtrider begreppet “musicera” som nira knutet till bade ™uttryck” och
“kinslor”. Att behova tillréttavisa en klass och sedan fortsdtta undervisningen med en glad
sang blir dirmed problematiskt. Elevernas kénsloldge kolliderar i det hir fallet med den glada
kénsla som skall formedlas i sangen.

Charlotte: Man maste ge en bit av sig sjélv..tinker jag nidr man musicerar..dé4rfor kan de va vildigt
tungt for manga elever att vaga 6ppna sig, vilja Oppna sig..och de kan ocksa va vildigt..nu vet jag
att nu e de ett sidospar men som ldrare kan de ju ocksa va vildigt tufft om man..om man (ohorbart
mummel) sdga till en klass pa (Charlotte skrattar lite)..ah liksom siga ifran helt enkelt a sen
fortsétta musicera de har sa mycke med kénslor & gora, de kan va tungt..att sjunga en fin glad sang
efter att man har..sagt till en klass att uppfora sig..
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Jag aterkommer igen till fraigan om musikkunskap och specifikt vilka delar som Charlotte
tycker #r viktiga att eleverna fatt med sig da det limnar hennes musikundervisning och gar
vidare till gymnasiet. Hon aterkommer till beskrivningen av att hon tycker det dr viktigt att
eleverna ser “musikens vidd” och de olika delar hon redan tagit upp. Jag ber henne da att
ndmna nagra av de delar hon pratat om. Hon ndmner hiar musikhistoria, musikteori, gehor och
teknik for att avsluta med att beskriva vikten av att eleverna far en personlig anknytning till
musiken.

Charlotte: Ja historia..musikteori, gehor..teknik..uttryck...de dr vildigt viktigt att man vet om eller
kénner till litegrann av dom delarna sé att man sen ocksa kan..fortsitta & jobba med alla dom delar
eller en del men e medveten om..bredden i amnet de tycker jag e viktigt och att man har blivit, har
fatt nagon punkt didr man kinner att de hir..de hér &r jag i musiken.

Nir jag fragar henne vidare vad hon menar med “jag i musiken” far jag foljande svar.

Charlotte: [...] ja att man har tyckt att just den hir delen i musik tycker jag e rolig & kanske vall
spinna vidare pa..sa att lite av ett smorgasbord a att man har..kunnat kénna efter pa vissa olika
delar...

Jag fortsitter och fraga henne om hon tycker nagra delar pa “smorgasbordet” dr sérskilt viktiga
och hon aterkommer da till begreppet att “kunna uttrycka sig musikaliskt”, det @r hennes
vision att alla elever skall kunna gora det.

Charlotte: De e ju att kunna uttrycka sig rent musikaliskt pa nagot sitt de e ju min vision att alla
ska kunna gora de..att man ska kunna ga med i en kor kanske a4 va medveten om dom hir olika
delarna.

Jag ber henne att beskriva vilka delar hon ténker pa nir hon sdger ”dom hir olika delarna” och
hon tar da upp att det t.ex. kan vara att “spela ett instrument” och kinna till att de finns
“nycklar” att bli duktigare och sedan fortsitta att arbeta pa dem. Nér jag fortsitter och fraga
hur hon fordelar undervisningstiden pa de lika delarna hon namnt (bl.a. musikhistoria, gehor,
teknik, uttryck) sa tar hon avstamp i de kunskapskrav som star formulerade i ldroplanen for
musikdmnet och vad dom behover klara av for att fa ett betyg. Hon gar sedan over till en
beskrivning av musikdmnet som ett “uttrycksdmne” dir begrepp som sang” och bli “bertérd”
aterkommer.

Charlotte: Jag tinker nog vildigt mycket efter..ja kunskapskraven maste man ju tinka efter som
ldrare..de dr vidl min forsta..vad jag utgar ifran vad dom skall klara av for att fa betyg i dmnet..sen
tinker jag alltid for varje lektion Onskar jag att man skall kdnna nagonstans att de e musik
“uttrycksdmnet”, de kan va jéttekort men att de finns med..pa nagot sitt, att man har sjungit en sang
ddr man kanske blev berord eller..sa tinker jag att de..en liten stund pa varje lektion s& skall det
atminstone finnas med..de e nog min grovskiss a tanke sen om de blir sa de e ju en annan sak.

Jag fortsitter och fraga om det dr nagot kunskapsmoment som hon unnar sérskilt mycket tid
och Charlotte namner da “instrumentalspel och sang”. I och med skolans musikprofil blir det
ganska mycket sang sdger hon.

Charlotte: Jag unnar nog ..ja instrumantalspel och!..sang pa den hir skolan e ganska..i och med
varan profil ocksa..sé blir det vildigt mycke sang..sa att..de unnar jag mycket tid.

Charlotte tycker Instrumentalspel och sang dr dom viktigaste delarna, vilka hon ocksa lagger
mest tid pa dem. Pa min fraga varfor hon ligger mest tid pa dem sa knyter hon aterigen an till
begreppet uttryck”. Uttryck far hir aterigen en tydlig koppling till begreppet
“instrumentalspel och sang”.
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Charlotte: Dirfor det har med uttrycket & gora..vare sig du har den teoretiska..bakgrunden eller
inte..sd de dr didr du moter de sa att siga.

Jag fortsitter med foljdfragan om hon tycker det behdvs teoretiska kunskaper och Charlotte
hédnvisar da till att det dr hennes uppgift att eleverna forstar att det finns musikteori, att inte
koppla bort det.

Charlotte: [...] jag tycker att jag e satt undervisa om att de finns..helt enkelt sa att jag tycker att de
ar min uppgift att se till att..elever forstar att de finns..inte helt koppla bort de..tycker jag.

Pa min fraga om hon ibland utgar ifran dom teoretiska kunskaperna sa ger Charlotte snarare en
beskrivning av att hon blandar in det i instrumentalspelet for att visa att det t.ex. finns en logik
bakom varfor man bara anvénder fyra av gitarrens striangar for att ta ett D-Dur ackord.

Charlotte: Ibland blandar jag in de om vi spelar..ackord t.ex. "varfor spelar vi pa fyra stringar i D-
dur? Jo for de édr grundtoner” alltsd man plockar in de hela tiden..férsoker gora de..att de finns ofta
nagon logik i de hela ocksa..sa ja forsoker plocka in de lite nu a da. Hela tiden stiller fragor sa att
dom tédnker efter..

Min avslutande fraga beror vilken typ av elev hon skulle virdera hogst i en
bedomningssituation, en elev som kan uttrycka sig med sang eller instrumentalspel” eller en
elev som dr jitteduktig pa musikteori och musikhistoria men har svart med instrumentalspelet
och sangen. Charlotte beskriver da att hon skulle vérdera den forsta typen hogst (en elev som
kan uttrycka sig med ”sang eller instrumentalspel”). Hon skiljer hiar pa “pluggelever” och
“musikeleven”. Med “musikeleven” syftar hon pa nagon som kan "uttrycka sig”.

Charlotte: Nummer ettan..musik & inte teorieleven de gor jag..for att sadana elever har man ju dér
de e teoretiskt sadana dér..”pluggelever” skulle jag vilja sdga..a det tycker inte jag dr prio ett just i
musikdmnet..sd att diar kdnner jag om de star & viger didr da.kommer musikeleven..pa en
hogre..position [...] Ja den som kan uttrycka sig..kan man séga..de tycker jag i de hdr dmnet..se kan
man ha fordel i andra dmnen med de andra.

Charlotte uttrycker saledes pa ett tydligt sitt att hon i sin bedomning virderar det ”musikaliska
uttrycket” hogre dn “teoretiska kunskaper” och saledes "musikelever” hogre dn ”pluggelever”.
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RESULTATANALYS

Diskursteorin pekar pa att man skall fokusera de konkreta uttrycken i deras egenskap av
artikulationer. Vilka betydelser etablerar de genom att sitta elementen i bestimda forhallanden till
varandra, och vilka betydelsemojligheter utesluter de? Artikulationerna undersoker man i
forhallande till diskurserna genom att stilla fragan: Vilken diskurs eller vilka diskurser bygger en
konkret artikulation pa, vilka diskurser reproducerar den? Eller: Hur ifragasétter och omformar en
konkret artikulation en diskurs genom att omdefiniera nagra av dess moment? Som konkret ingéng
till dessa fragor kan man identifiera konkreta nodalpunkter. Vilka tecken har en privilegierad
status, och hur definieras de i forhallande till diskursens andra tecken. Nir man har identifierat de
tecken som dr nodalpunkter kan man undersdka hur andra diskurser definierar samma tecken pa
alternativa sitt. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.36)

I min diskursanalys av tva musikldrares beskrivning av begreppet “kunskap i musik” tar jag
avstamp i citatet ovan. For att fa en hanterbar ingangport till detta timligen komplexa
metodologiska verktyg maste jag borja nagonstans och i mitt fall viljer jag att forst att forsoka
lokalisera de sérskilt privilegierade tecknen (nodalpunkterna) som framtrader i musikldrarnas
enskilda utsagor. Jag forsoker hir urskilja de begrepp, metaforer eller beskrivningar som
definierar informanternas respektive kunskapssyn.

Diskursen etableras genom att betydelse utkristalliseras kring négra nodalpunkter /.../ En
nodalpunkt &r ett privilegierat tecken kring vilket de andra tecknen ordnas och fran vilket de fér sin
betydelse. Inom till exempel ldkarvetenskapen idr “kroppen” en nodalpunkt kring vilken manga
andra betydelser utkristalliseras. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.33)

Efter att ha lokaliserat nodalpunkterna gar jag vidare och forsoker redogora for de element
som 1 ldrarnas enskilda utsagor blir till moment genom hur de definierar och relaterar dem till
de sérskilt privilegierade tecknen.

Element &r det tecken som inte slutgiltigt har fatt sin mening fixerad, de tecken som dr mangtydiga.
Med detta begrepp kan vi nu omformulera dikursbegreppet: en diskurs forsoker gora element till
moment genom att reducera deras mangtydighet till entydighet. Med diskursteoretiska begrepp dr
diskursen en tillslutning (closure), ett tillfalligt stopp i tecknens betydelseglidning. (Winther
Jgrgensen & Philips 2000, s.34)

Jag borjar med en diskursanalys av hur musikldraren Anne beskriver begreppet “kunskap 1
musik” for att sedan ga vidare till Charlotte dér jag gor samma sak. Nir jag redogjort for hur
de bada musikldrarna konstituerar begreppet “kunskap i musik” kommer jag att fortséitta och
se pa vad det dr som star pa spel, vilka likheter finns det i de badas beskrivningar?, Vad
framstar som objektiva sanningar (moment)?, vilka sérskilt privilegierade tecken verkar det
rada en sirskild kamp om att betydelsefixera? Det hir dr nagra av de fragor jag kommer att
berdra i min resultatanalys.

Anne — kunskap som ett “pusselbyggande”

I borjan av intervjun ger Anne en nidrmast generell bild av vad musikkunskap &dr och dér hon
liknar det vid ett pussel dédr det handlar om att relatera olika kunskapsdelar till varandra och pa
sa sdtt fa en djupare forstaelse for musikédmnet.

Anne:..ja det innebér ju alla dessa bitar egentligen, de innebér att man har kinnedom..man vet, man
har hort..men det innebir ocksa att man kan sitta detta i ssmmanhang med annat & liksom bygga en
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sorts..pussel eller for & fa en helhet da far man ocksa en forstaelse for hur saker och ting hinger
ihop a da blir ju de en djupare forstaelse av dmnet dn nér det du bara har nagra pusselbitar..de kan
visserligen hinga ihop men man har liksom inte..man ser inte helheten.

Anne liknar “kunskap i musik” vid en typ av pussel dir det handlar om att sitta in olika
kunskapsdelar i ett sammanhang och pa sa sitt fa en forstaelse for hur saker och ting hinger
ihop. Genom att relatera olika kunskapsmoment till varandra far man en djupare forstaelse for
amnet. I Annes utsaga framstar det som att ju mer kunskapsdelar (pusselbitar) man har desto
tydligare framtrider musikkunskapen som en “helhet”. Exakt vilka kunskapsdelar pusslet
bestar av ndmner hon inte initialt och jag berorde inte heller det hir specifikt. Senare i
intervjun beskriver Anne dock grovt sammanfattat hur hon ldgger upp sin undervisning och
dir man mojligen skulle kunna hidvda att hon ger en bild av det fullstindiga
“kunskapspusslet”. “Kunskapen att kunna musicera” jimte “musikhistoria” och “musikteori”
skulle saledes eventuellt kunna ses som tre bitar i det tdnkta kunskapspusslet.

Anne: [...] jag delar upp min undervisning i 2/3..eller..3 delar & sa e..musicerandet 2/3 & teori,
historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist sa har jag gjort de ganska medvetet dérfor att de e
de viktigaste.

I Annes beskrivning édr det dock tva andra begrepp som framtrider extra tydligt: “musicera”
och beskrivningen av “musikens kraft”. Med diskursteorins begreppsdynamik som
utgangspunkt kan man hér prata om tva sérskilt betydelsefulla tecken, nodalpunkter, i Annes
utsaga. [ sin beskrivning av vad kunskap i musik &r aterkommer hon ofta till den
fardighetsmaéssiga aspekten: att kunna musicera tillsammans med andra.

Anne: Sen e de ju firdigheterna i musik e ju ocksa visentlig, de giller bade rostmissigt & kunna
sjunga men ocksa att kunna..sjunga..musicera tillsammans med andra. De e ju inte bara att du skall
kunna gora det sjdlv du skall kunna gora det tillsammans med andra ocksa a da maste man anvinda
sig ytterligare av 6ron a..en kiinsla for andras..ja ett samarbete.

Tonvikten under intervjun ligger ocksa pa just musicera som en gruppaktivitet och de sang-
och instrumentalfardigheter som kridvs for att kunna delta i musicerandet som en social
gruppaktivitet. I Annes utsaga framstar “musicera” som det begrepp och nodalpunkt som pa
manga sitt definierar hennes kunskapssyn. Exakt vilken innebord hon ldgger i begreppet
kommer jag att gd ndrmare in pa i de kommande avsnitten. Metaforen “musikens kraft”
framstar i sammanhanget snarare som en nodalpunkt i hennes syn pa musik generellt, ett
fenomen som dock interagerar med begreppet “musicera” pa olika sitt. Min enskilda
diskursanalys av Annes kunskapssyn kommer saledes forst och frimst berdra de hir tva
nodalpunkterna och de tecken som omgidrdar dem. Jag borjar med att beskriva hur hon
konstituerar nodalpunkten “musicera” for att sedan ga vidare och ber6ra det ganska
svarfangade begreppet “musikens kraft”.

Musicera

I Annes beskrivning av vad kunskap i musik dr framtrider den fardighetsméissiga aspekten
tydligt.

Anne: For musikens del sa blir ett ju tydligt med firdigheter for de..e ju vad du kan astadkomma
med kroppen, bade som med rdst och med hinder..att kunna spela eller sjunga musicera! For det dr
ju tydligt fysiskt arbete..man gor.
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Grunddraget i1 den fardighetsmissiga aspekten dr definitionen av den som ett kroppsligt fysiskt
uttryck, vad man kan gora med rosten och hinder”. Hon skiljer den ocksa fran annan
kunskap genom att sdga att den inte &r sa intellektuell,

Anne: Alltsa firdigheten &r ju inte helt..de dr klart att inte intellektet &r ju kopplat men den &r inte
sa intellektuell eller hur skall man siga alltsa...en fardighet kan du ju ocksa automatisera.

“Intellektuell” blir i hennes beskrivning ett moment som jag anser hon anvinder for att
distansera den fardighetsmissiga aspekten fran den tankemissiga. Genom att man kan
automatisera fardigheten, sa distanserar hon den “fiardighetsmissiga kunskapen” fran sadana
kunskapsaspekter som kridver tanke innan handling. I Annes utsaga blir "intellektuell” ett
begrepp som hon betydelsefixerar vid nagonting som kriver tanke fore fysisk handling, tanke
fore kropp. Ett tecken som framstar som sérkilt privilegierat i relation till hennes beskrivning
av den fiardighetsméssiga aspekten dr begreppet “musicera”. Anne aterkommer ofta till vikten
av att eleverna musicerar tillsammans.

Anne: Jag ldgger mer vikt pd att musicera tillsammans..in pa teori och musikhistoria a
sant..musikupplevelsen & den e som starkast nir man e deltagande..in nidr man e bara..lyssnande..
sa aktivt musicerande bade instrumentalt och..sang..dr liksom de som jag tycker e..viktigt..de &r de
viktigaste [...]

Musicera framtrider som en nodalpunkt 1 hennes beskrivning av vad kunskap 1 musik ir. Det
framstar som ett sérskilt privilegierat tecken, en kristalliseringspunkt som fokuserar den
innebord hon ldgger 1 begreppet “fiardigheter”. I hennes utsaga blir musicera detsamma som att
fardigheterna att kunna “’sjunga eller spela ett instrument”. Nodalpunkten “musicera” skidnker
vidare innebord och betydelse till flera andra tecken i den diskursiva viven som Anne malar
upp vilket kommer att bli tydligt i min fortsatta analys. Gemensamt for samtliga av de tecken
som hon betydelsefixerar och relaterar till nodalpunkten “musicera” dr att de alla betonar
“gruppen” framfor “individen”. Begreppet “musicera” blir i Annes utsaga pa manga sitt
detsamma som att “musicera tillsammans” med andra och dédr begrepp som “samarbete”,
”gemenskap” och “musikupplevelse” betonas.

Samarbete som moment

Ett grunddrag for samtliga tecken, jag har ndmnt “gemenskap”, “samarbete” och
“musikupplevelse”, ér att de betonar musicera som ett begrepp med fokus pa grupp framfor
individ. Om samtliga av de tre tecknen jag namnt skiljer sig fran varandra pa det sitt hon
betydelsefixerar dem sa finns det dnda ett gemensamt drag i betydelsen av att de definierar
begreppet “musicera” som forst och frimst en gruppaktivitet. Med diskurteoretiska termer kan
man hir prata om tre element som blir moment i Annes diskursiva kontext pa det sittet hon
fixerar nodalpunkten “musicera” som en gruppaktivitet. For att kunna kallas moment maste de
naturligtvis skilja sig fran varandra ocksa, vilket det gor i Annes beskrivning. ”Samarbete”
kopplar hon t.ex. till definitionen “en kinsla for andra”.

Anne: [...] De e ju inte bara att du skall kunna gora det sjdlv du skall kunna gora det tillsammans
med andra ocksa & dd maste man anvénda sig ytterligare av 6ron a..en kénsla for andras..ja ett
samarbete.

Samarbete blir dock inte lika med “en kénsla for andra” utan snarare att det i ett samarbete
kriver att de inblandade "har en kénsla for varandra”. Nér hon anviénder uttrycket “ytterligare
dron” sa menar jag att det i hennes utsaga blir ett sétt att séiga att i en grupp som skall musicera
tillsammans och samarbeta musikaliskt krdvs det att samtliga individer &r lyhorda for
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varandra. For mig blir "ytterligare 6ron” ett annat sétt att sdga “lyhord for de andra 1 gruppen”.
Da Anne siger det i samma andetag kopplar jag dom tva begreppen till varandra och dir “gott
samarbete” far betydelsen av en grupp diar samtliga deltagare forsoker kidnna in de andra i
gruppen och #r lyhorda for deras 6nskemal och musikaliska uttryck. Som sagt dr det inte helt
klart vad en “kénsla for varandra” och “ytterligare 6ron” betyder, tydligt dr dock att Anne
kopplar ihop de tre tecknen.

Musikupplevelse som moment

Anne: Jag ldgger mer vikt pd att musicera tillsammans..in pa teori och musikhistoria a
sant..musikupplevelsen & den e som starkast nir man e deltagande..in nidr man e bara..lyssnande..
sa aktivt musicerande bade instrumentalt och..sang..dr liksom de som jag tycker e..viktigt..de &r de
viktigaste [...]

”Musikupplevelse” dr ett annat tecken som far sin betydelse genom hur Anne relaterar det till
nodalpunkten “musicera”. Exakt vad hon menar med musikupplevelse &t inte helt klart men en
forutséttning verkar dnda vara att den dr som starkast ndr man musicerar tillsammans med
andra minniskor. Detta ir ett begrepp som ocksa kan relateras till diskursen “musikens kraft”
som jag kommer att beréra senare i min analys. Viktigt att ldgga marke till dr @nda att hon
kopplar en stark musikupplevelse till gruppaktiviteten “att musicera tillsammans” genom att
sdga att den dr som starkast ndr man deltar och musicerar tillsammans med andra. Jag tycker
ddrmed att man kan prata om ett moment (objektiv sanning) pa det séitt som Anne definierar
den som en upplevelse som blir starkare om man musicerar tillsammans. Begreppen “musicera
tillsammans” och “musikupplevelse” far ddrmed an stark koppling till varandra och dér det
forsta eventuellt kan ses som en forutsittning for det andra.

Gemenskap som moment med viss nodalpunktsskepnad

Anne: [...] Sen sda har de ju med att fungera i en grupp a lyftas i en gemenskap...som alla
egentligen eftersom vi &r sociala varelser..sa paverkar de oss positivt ndr man ingar i..4ven om man
sjdlv kdnner att sjélv kan jag inte alls men tillsammans med andra sa kénner jag att jag e med, man
lyfta av dom andra i den gemenskapen.

”Gemenskap” dr ett begrepp som Anne extra tydligt utmejslar och relaterar till att musicera.
Om hon i begreppet ’samarbete” utgick ifran en beskrivning av hur detta krivde en kénsla for
andra sa framstar gemenskapens virde besta i att man i en musikgrupp kan lyftas av dom
andra pa ett sdtt som inte 4 omdjligt om man musicerar enskilt. I den hér beskrivningen
interagerar nodalpunkten “musicera” med den betydligt mer svarfangade nodalpunkten
“"musikens kraft”. Utgangspunkten i beskrivningen av begreppet “gemenskap” bestar i
uppfattningen att eftersom vi ménniskor &r sociala varelser paverkar de oss positivt ndr vi dr
tillsammans med andra individer. Har man inte en tilltro till sin egens musikaliska formaga
kan gemenskapen i en grupp eventuellt motverka det hir faktumet. Det hér dr ocksa kidrnan i
Annes beskrivning av begreppet gemenskap. Utan att dra for stora véxlar skulle man kunna
sdga att det iallafall pa ett tydligt sidtt viarderar “grupp” framfor “individ” och “musicera i
grupp” framfor att “musicera enskilt”. Hon betydelsefixerar momentet gemenskap ytterligare i
svaret pa fragan: “vad hinder om man inte paverkas av gruppen, om man inte lyfts av den
musikaliska gemenskapen?”.

Anne: De kan ju ocksa skapa ett utanforskap..om man kinner att ja e ju inte alls med, jag klarar inte
alls..nér det blir for svart sa man inte kiinner att man har..pa nagot sitt r med pa taget liksom.

”Gemenskap” stiller hon saledes i kontrast till "utanforskap”. Utanforskap definierar hon
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ytterligare kinslan av att ”inte vara med pa taget”. Nar jag fragar henne vad hon menar med att
“inte vara med pa taget” ndmner hon sadana elever som har ett motstand mot att sjunga,
kanske beroende pa att de inte sjungit sa mycket som sma, eller har svarigheter att spela ett
instrument. Det dr dock séllan det hér intriffar sdger Anne.

Anne: Ja t.ex. finns de da elever som har en vildigt..motstand mot att sjunga t.ex...dér blir det svart
om man inte har..varit van vid fran man va ganska liten.att sjunga med..s& kan de vara hos en del
individer vildigt svart att komma med a da kan de skapa ett utanforskap istillet..de kan ocksa
intrdffa ndr man borjar a sa spela ett instrument och de upplevs for en del som alldeles for svart..a
man upplever att man inte hinger med sa kan de ju ocksa.. kinnas som man blir utanfor for att man
klarar inte de som alla andra gor..men ja tycker de 4r ganska séllan som det intréffar.

I beskrivningen av metaforen “inte vara med pa taget” framtriader “instrumental- och vokal
missiga fardigheter” som viktiga for att kunna delta i den musikaliska gemenskapen. Kan man
inte eller helt enkelt inte vill sjunga eller har svarigheter med att ’spela pa ett instrument”
16per man risken att hamna utanfor gemenskapen. Utanforskap blir det samma som att inte
kunna, eller vilja, sjunga eller spela ett instrument. Har man svarigheter med det blir det ocksa
svart att "’komma med pa taget”. Ett annat begrepp som hon fixerar i forhallande till momentet
”gemenskap” dr musikldraren roll vars uppgift blir att med positiv forstiarkning forsoka fa de
elever som star utanfor med i gemenskapen. Musikldrarens roll blir hir att agera som en form
av bro mellan “utanforskapet” och “gemenskapen” och dir positiv forstarkning och
uppmuntran ses som viktiga hjalpmedel.

Anne: [...] Sen e de ju upp till mig som ldrare att se & plocka a..hjilpa till sa att dom kommer
med..a upplever de hir..som lyfter dom andra..sa att dom ocksa far va med i de..va tydlig med att
inte stilla krav som..dom kénner att dom inte klarar av utan..hela tiden véldigt mycket positiv
forstarkning, uppmuntran, heja pa liksom (Anne skrattar) [...]

For att sammanfatta begreppet ”gemenskap” som jag ser som ett tydligt moment pa det sittet
Anne relaterar det till nodalpunkten “musicera” sa tycker jag det nidstan har formen av en
nodalpunkt. Jag viljer dock att kalla det ett moment da det endast & dom tva begreppen
“utanforskap” och “musikldraren” som far sin betydelse pa det sittet hon relaterar dom till
begreppet “gemenskap”. Jag viljer istdllet att kalla det for ett moment med viss
nodalpunktsskepnad.

Musikhistoria och musikteori som moment

Anne: Nir jag planerar musikhistorian sa ligger jag de i..sd att vi musicerar i samma veva sa att
sdga som t.ex. har vi..musikhistoria som pop a rock historien, da spelar vi latar fran dom olika
epokerna.

Jag har tagit upp hur tre element i artikuleras i moment pa det sittet Anne relaterar dem till
nodalpunkten “musicera”. De flesta har pa nagot sitt definierat nodalpunkten med
gruppaktivitet framfor enskild aktivitet. Samtliga har ocksa fixerat musicera som en forst och
frimst fardighetsméssig aspekt didr det handlar om hur olika individer i gruppen interagerar
med varandra musikaliskt, genom rost och/eller instrument. Att Anne prioriterar att eleverna
far musicera tillsammans framfor teoretisk undervisning star tamligen klart vilket ocksa blir
tydligt ndr hon beskriver hur hon varvar musikhistoria med att eleverna far spela latar fran
samma epok. Hir kan det handla om att hon berdttar om en musikhistorisk epok varefter
eleverna far ”spela” ett stycke fran samma tid.

Anne: Ja da ldser vi om det a pratar om t.ex. om vi kommer in pa Bluesen hela den va, da spelar vi
Blues & sen sa gar vi vidare a ldser a pratar..a sa spelar vi t.ex...olika..rocklatar a tittar pa..bade
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lyssnar men spelar a fortsitter & spelar poplatar..sa att vi gor de liksom parallellt..eller om t.ex. nir
vi pratar om..hur de blev tvastimmighet och Gregorianska séngen & allt..sa sjunger jag..a visar dom
a forklarar t.ex. vad en bordunton ir sd..sétter jag igang dom a sa far dom sjunga a va a gora den
borduntonen a sa..improviserar jag runt de sa dom ska fa hora a kinna hur de e a sa vi testar sa att
dom far liksom..far va med i de f6r a uppleva hur de va.

Som jag tagit upp i ett tidigare avsnitt av min analys (se s.23 och s.35) sa vérderar Anne det
faktum att eleverna far ”musicera tillsammans” hogre dn “musikhistoria” och ”musikteori” dar
hon lite grovt skisserade att 1/3 av undervisningen gick at till de har teoretiska
kunskapsdelarna.

Anne: Jag lagger mer vikt pa att musicera tillsammans..dn pa teori och musikhistoria a sant [...]
musicerandet 2/3 & teori, historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist s har jag gjort de
ganska medvetet dirfor ja tycker de e de viktigaste.

Jag tycker att musikhistoria blir ett moment pa det sittet Anne relaterar det till nodalpunkten
“musicera”. Musikhistoria blir ett begrepp som inte star pa egna ben, som en egen
nodalpunkt, utan jag ser det som ett tecken som snarare befdster “musicera” som ett
privilegierat tecken i Annes fardighetsméssiga diskurs, diar samtliga tecken pa nagot sitt hela
tiden maste ha ett moment av gemensamt musicerande. I fallet med momentet musikhistoria
blir det tydligt pa det sittet Anne aterkommer till att de musikhistoriska epokerna f6ljs upp av
att eleverna far spela och sjunga latar fran samma historiska tid/genre eller far prova att
praktiskt utéva de begrepp som berorts teoretiskt (i fallet med borduntonen t.ex.). Ndr jag
fragar henne vad det skulle fa for resultat om 2/3 av lektionstiden istdllet gick at till
musikhistoria sdger hon att eleverna inte hade upplevt musikdmnet som lika lustfyllt.

Anne: Ja tror musikdmnet inte hade varit lika roligt & ga till & dom hade inte haft det leendet pa
lipparna nir dom gick dérifran..

I Annes utsaga framstar musikhistorian pa nagot sétt som musicerandets motpol dir det forst
blir betydelsefullt om eleverna “far spela i samma veva”. I den diskursiva kontexten som
Anne bygger upp kring nodalpunkten “musicera ” framstar musikhistorian som inte sérskilt
lustfylld (inte roligt), ett moment i undervisningen som musikldraren gor bést i att inte dgna
allt for mycket tid at. Inom diskursteorin pratar man om hur olika moment far sin betydelse i
hur de relateras till sérskilt privilegierat tecken. I min analys har jag motiverat varfor jag tror
att musicera #r ett sadant privilegierat tecken (nodalpunkt) i Annes utsaga. Musikhistorian
framstar som dnnu ett exempel pa ett moment som far sin betydelse forst i relation till just
“musicera”. Ett inte sarkilt lustfyllt moment som dock blir mer betydelsefullt om eleverna far
”spela i samma veva”. Att Anne betonar musicerandet hogst i sin musikundervisning star
tamligen klart. Om musikhistorian fick sin betydelse genom att Anne varvade musikhistoria
med musicerande sa framstar ett musikteoretiskt intresse bottna i uppfattningen att det forst
krévs ett intresse for musik, och mer specifikt att man aktivt satsar pa musiken, for att man
skall vilja ga vidare och ldra sig mer om musikteori.

Anne: Ja..och dom som e intresserade a vill ga vidare dom tar ju ocksa reda pa mycket mera sjilv &
fragar om..musikteori..om ord, termer [...] Dom som e alltsd mera aktiva och satsar pa musik,
kanske spelar sjdlva spelar i en grupp, vill ldra sig mer sa att dom borjar fraga..dom tar ju reda pa a
dom far ju nidr dom..men dom som inte foljer med i undervisningen & dom e med men dom har
liksom inget sant dir speciellt intresse s att dom..fragar inte efter och e inte nyfikna sa att dom vill
veta mer

I Annes beskrivning uppstar inte det musikteoretiska intresset helt av sig sjdlvt utan som ett
led i ett att man aktivt satsar pa musik, Anne namner “spela i grupp” eller ”spela enskilt”. Jag
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anser hdr att man kan prata om ett moment pa sa sitt Anne kopplar det till nodalpunkten
“musicera”. Att eleverna forst dr intresserade av att musicera framstar hiar som en forutséttning
for att en de skall vilja ga vidare och ldra sig mer om teorin bakom. Musikteorin blir saledes
betydelsefull forst genom ett eventuellt intresse for att musicera. I det hér fallet betonas dock
inte musicera som forst och frimst en gruppaktivitet,

Musikens kraft

Anne: [...] musiken har ju en kraft i sig..som paverkar psyket a sjunga gor att man mar bra & man
far..om de #r endorfiner eller va allt detta som gor..sd dir finns ju sig!l..en paverkan..en fysisk
paverkan.

Om “musicera” ar ett sdrskilt privilegierat tecken i Annes kunskapssyn sa aterkommer
hon ocksa ofta till metaforen “musikens kraft”. Det hér dr dock inte ett begrepp som
ryms inom diskursen om “musikkunskap som en helhetskunskap” pa samma sétt som
nodalpunkten “musicera”. "Musikens kraft” framstar snarare som en nodalpunkt i Annes
syn pa musik generellt. En nodalpunkt som dock pa olika sitt paverkar samtliga av de
moment jag tagit upp i relation till begreppet “musicera”. Begreppet ir ett timligen
svarfangat fenomen men som #nda verkar vara viktigt for henne. Grunddraget i
beskrivningen av “musikens kraft” dr att musik har en formaga att paverka oss
ménniskor bade psykiskt och fysiskt. I Annes beskrivning av "musiken kraft” framtrader
”den medryckande” aspekten som sérskilt viktig. Kdrnan i hennes resonemang blir
antagandet att “musikens kraft” beror pa hur medryckande den ir, hur den lyckas fanga
eleverna. I relation till vad som gor musiken medryckande framtrider vidare vikten av
en rytmik och melodik som uttrycker en positiv kinsla. Ar den en 14t med lite “fart och
flakt” och en “positiv melodik™ sa dr det svart att inte ryckas med av musiken.

Anne: Alltsa rytm dr ju oerhort paverkande alltsd vi har vildigt svart att inte bli paverkade av
rytmer. Tonerna har ocksa..man mérker skillnad emellan dur och moll a har man da musik som inte
ar lite medryckande & lite positvt & med lite fart & en go rytm sa dr det svart att liksom
helt..avskdrma sig fran de..faktist s ddr har man en ganska god hjilp i..musiken.

”Musikens kraft” framstar vidare som ett verktyg, vid sidan av positiv forstiarkning,
musikldraren kan ta hjilp av for och fanga upp de elever som star utanfor
gruppgemenskapen.

Anne: [...] sen e de ju upp till mig som lédrare att se & plocka a..hjdlpa till sa att dom kommer
med..a upplever de hir..som lyfter dom andra..sa att dom ocksa far va med i de..va tydlig med att
inte stilla krav som..dom kidnner att dom inte klarar utan..hela tiden vildigt mycke positiv
forstarkning, uppmuntran, heja pa liksom (Anne skrattar lite)..de e ju viktigt de kan man ju gora pa
manga olika sitt men ja tycker att de e..ddr har man musikens kraft i sig som hjilp liksom.

Man skulle saledes kunna prata om att ’rytm och melodik (toner)” blir moment i Annes
diskursiva viv utifran kriteriet om de verkar medryckande eller inte. Som jag kommer ta
upp i det foljande avsnittet, jag valt att kalla “kulturell bakgrund som moment”,
framtonar dock vikten av att man som elev kan och vagar sjunga for att kunna ryckas
med av "musikens kraft”. Hiar kan de elever som inte mott sangen som ett naturligt
inslag under sin uppvixt fa det svart.
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Kulturell bakgrund som moment

Anne: majoriteten av dom har varit elever som har en helt annan kulturell bakgrund dir musik inte
har varit en..ddr man inte har sjungit..for dom som sma dir dom har levt i ett “ickemusik”
sammanhang kan man séga under sin uppvixt..ddr dr det svart.

Ett genomgaende tema i Annes beskrivning av elever med en annan kulturell bakgrund
en den visteuropeiska dr att hon distanserar den ifran den Svenska genom att beskriva
att de ofta inte mott musik under sin uppvéxt pa samma sétt som oss i speciellt Sverige.
Musiken som presenteras under musiklektionen I6per hir en risk att inte fanga upp
(rycka med) dessa elever da de inte besitter samma musikaliska vokabuldr som elever
fran Sverige. Elever med “annan kulturell bakgrund” blir ett moment relaterat till
nodalpunkten “musikens kraft” pa det sittet hon definierar dem som en grupp med
svarigheter att ryckas med av den musik hon presenterar under musiklektionen.
”Ickemusik” blir hir ett begrepp hon anvinder for att definiera en uppvixt som inte
priglats av musik som ett naturligt inslag. Ett genomgaende drag i Annes beskrivning &r
att det dr viktigt att kunna fangas av den musik man méter under musiklektionen (och i
livet for ovrigt) och att ha vissa grundliggande musikaliska verktyg for att kunna
musicera tillsammans med klasskompisarna. Hér har elever med annan kulturell
bakgrund ofta inte samma fOrutséttningar.

Anne: [...] fortfarande 4r de ju en del barn som behover hjidlp med..talet..tunga..allt de dir hinger
ju i nir du skall sjunga ocksa..rosten, man behover lite mera hjilp..har du da vuxit upp dir man inte
har..a sen har du dessutom en annan kultur plotsligt alltsd dir finns..méanga olika..svarigheter som
dom barn som bara vixer upp mitt i allt de hér har helt av sig sjilv, helt gratis, de bara finns dér a
de e ju de vi utgar ifran..i en undervisningssituation i en svensk skola.

Det dr kampen for att kunna mota dessa elever musikaliskt under musiklektionen som
priglar mycket av Annes beskrivning av sin vardag som musiklidrare. Men ocksa glddjen
nér hon vél lyckas na fram. "Musikens kraft” far hér en tydlig koppling till den musik
man mott under in uppvixt. Man skulle hdar kunna stilla sig fraigan om endast den
musiken man kénner igen fran sin uppvixt kan verka medryckande?

Anne: [...] Jag hade en elev som kom ifrain Somalia.d han kom hit som
tolvaring..ensam..flyktingbarn..och hade liksom..allting var ju sa nytt hidr a han borjade liksom
nagot nytt sorts liv & hade..inte sjungit & dom e tolv ar s e du pa vig in i en annan..pa vig in i
puberteten & allt, de var jittevart & han hade inte kunnat liksom..sd han hade ingen, ja ville att han
skulle sjunga for mig for ja hade lite tester da..med dom i arskurs 9..sd satt han linge, ingen
sang..men sa sa jag “vad de ingen som sjong for dig nir du va liten? Finns de ingen liten? Kommer
du inte ihag..nadgon liten nir du skulle sova eller nagonting?..sen satt han lidnge..a sen sa kom han
faktiskt ihag a kunde sjunga, bara nagra korta fraser..men sen blev han sa rord & alltsa jag rorde ju
upp kinslor hos honom da..minnen fran..a han hade ju limnat hela sin familj..alltsd de var ju ett
oerhort starkt..de va néstan sa jag kiinde att jag hade rort lite for djupt i den hér killen..men musik
har ju den..de finns en oerhord kraft..i musiken alltsd som ror vara kinslor & sa..sa att

”Rosten” blir ett viktigt begrepp i Annes beskrivning av de elever hon mott med annan
kulturell bakgrund. Man kan hir kan prata om ytterligare ett moment 1 den diskursiva
vidv som omger nodalpunkten “musikens kraft”.

Anne: [...] men en som inte har anvént sin rost sa mycke sa e det ett langt jobb att fa igang de hir,
liksom att sjunga a de har vi ju inte..tid med egentligen..ja har ju inte..som klassldrare har ja inte tid
med enskilda elever sa att ja..skulle ja komma liksom till rektorn ja nu maste vi ta en extra kurs
hér a ldra den att sjunga” sa skulle liksom (Anne skrattar lite)..liksom ja..for de kan ju behovas..a
en del ménniskor behdver ju en extra hjidlp a de vet ju..nu har vi inte haft en talpedagog hér pa
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manga ar men..fortfarande ir de ju en del barn som behover hjdlp med..talet..tunga..allt de dir
hénger ju i nédr du skall sjunga ocksa..rosten, man behover lite mera hjilp..har du da vuxit upp dér
man inte har.a sen har du dessutom en annan kultur plotsligt alltsa ddr finns..manga
olika..svarigheter som dom barn som bara vixer upp mitt i allt de hir har helt av sig sjélv, helt
gratis, de bara finns dir a de e ju de vi utgar ifran..i en undervisningssituation i en svensk skola.

Det dr inte helt enkelt att forsta vad det exakt d&r som Anne menar men jag tolkar det
som att rosten dr dorren till "musikens kraft”. Kan man inte spraket och vagar inte
sjunga under musiklektionen sa kan man heller inte bli fangad (medryckt) av musiken,
den &r kraftlos. Mycket arbete dgnas at att forsoka fa de hir eleverna att anvénda rosten
men att det helt enkelt inte finns tid till den enskilda undervisning som manga av dem
skulle behova. Viktigt att ldgga mirke till hir dr dock att elever med annan kulturell
bakgrund inte per automatik blir synonymt med barn fran andra linder utan ocksa
innefattar barn som inte har vuxit upp i kultur dér sangen forekommit som ett naturligt
inslag. Ett genomgaende drag dr dock att momentet “rost” i beskrivningen av elever
med annan kulturell bakgrund framstar som en form av nyckel till att kunna bli fangad
av musiken. Kan eller vill man inte sjunga av olika anledningar sa forlorar musikens
ocksa sin kraft, den blir kraftlos.

Charlotte — kunskap som en “helhetsgrej”

Charlotte: ...alltsa pa nagot sitt sa tycker jag de bygger pa varandra lite..nn helhetsgrej i musik, ju
mer fakta du har ju..a vad svart de e, vitt a stort men jag vet inte for de finns ju dom som inte har sa
mycket fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument a far ut en kinsla eller..sa finns de
dom som har, besitter bada delarna..kan mycket teoretisk bakom de och kan..sjdlv ocksa uttrycka
de..sa det dr vildigt vitt.

Charlotte ser musikkunskapen som en typ av “helhetsgrej” dar flera kunskapsmoment
ingar. "Helhetsgrej” blir en form av diskurs som Charlotte utgér ifran i sin beskrivning
av vad kunskaps i musik r. I Charlottes utsaga dr det dock tva begrepp som framtrader
extra tydligt, “faktakunskap” och “kunskapen att kunna uttrycka sig”. Bada begreppen
framtrader som nodalpunkter (sérskilt privilegierade tecken) i Charlottes beskrivning av
vad kunskap 1 musik &r.

Charlotte:..ja de e ju ocksa mycke de e ju dels..fakta naturligtvis rent teoretiskt
Isak: Vad kan de vara for fakta?
Charlotte: Ja de kan va hur man ldser musik, ett sprak notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha..

Isak: A de e mer fakta da..kanske?

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju ocksd va i musik..men sen ocksa..kunskap att kunna

uttrycka sig pa olika..sitt finns de da i musik
Isak: Ar de faktakunskaper eller e de skilt frin de?

Charlotte: De &r bade och ..eftersom musik dr ett sa stort &mne sa finns de bada..tidnker ja

Till faktakunskaper rdknar hon bl.a. “notkunskap” och “historiekunskap”.
Beskrivningen av faktakunskaper flyter i Charlottes utsaga ibland ithop med begreppet
“teoretisk kunskap” och dar faktakunskaperna i vissa ldgen framstar som detsamma som
teoretisk kunskap. Charlottes inledande kommentar i dialogen ovan &r ett exempel pa

44 Isak Ahlman



det. Jag viljer dock att kalla den for “faktakunskap” dirfor att det i Charlottes
resonemang oftast framtrider som en typ av paraplybeteckning for bade musikhistoria
och ovrig teoretisk kunskap. En paraplybeteckning som dock pa manga sitt definieras
av den innebord hon tillskriver begreppet “teoretisk kunskap”. Charlotte menar vidare
att personer som besitter mycket kunskap i musik ofta blir 5dmjuka ménniskor.

Charlotte: Ja de &r svart men..jag tinker ocksa dom som besitter mycket kunskap i musik t.ex. dom
blir ofta vildigt 6dmjuka ménniskor man ser att..de e en san vidd i begreppet.

Hon beskriver vidare “6dmjukheten” som en typ av respekt for att det finns mer att
hiamta. Jag tycker Charlottes beskrivning av 6édmjukhet och respekt paminner en hel del
om Sokrates klassiska fras ”ju mer man lér sig ju mer forstar man hur lite man kan”.

Charlotte: Ja respekterar ja a vet at det finns mycket..att himta sa att siiga som man kanske inte har
alla ganger sjilv eller sa har man men..de dr nagon respekt av nagot slag.

Hon aterkommer ofta till att det dr viktigt att kinna till musikdmnets bredd, ddr samtliga delar
“musikhistoria”, “musikteori”, ”gehor”, "teknik” och "uttryck”, ingar. Ett genomgaende drag i
Charlottes utsaga ar att hon virderar “kunskapen att kunna uttrycka sig” hogst. Beskrivningen
av helhetskunskapen, dér det &r viktigt att kénna till samtliga delar, hegemoniserar saledes
inte riktigt med betoningen pa att “uttrycket” #r viktigast. Hon kontrasterar ocksa “kunskapen
att kunna uttrycka” pa ett tydligt sdtt gentemot “faktakunskapen” (frimst den teoretiska
kunskapen), didr den senare nirmast kan liknas vid det musikaliska uttryckets motsats: sjallost
och trakigt och en kunskapsdel som endast far ett virde da det kopplas samman med
“kunskapen att kunna uttrycka sig”. Jag borjar med att beskriva tecknet ”’jag i musiken” som i
Charlottes utsaga framstar som ett moment direkt kopplat till diskursen “helhetskunskap” for
att sedan ga vidare med nodalpunkterna “kunskapen att kunna uttrycka sig” och
“faktakunskap”.

Momentet "jag i musiken”

I en av mina avslutande fragor dér jag i undrar 6ver vilken kunskap Charlotte tycker dr viktigt
att eleverna far med sig fran hennes musikundervisning sdger hon att hon tycker det &r viktigt
att de blir medvetna om musikédmnets bredd: "historia” (musikhistoria, min anm.), “gehor”,
“teknik” och "uttryck”.

Charlotte: Ja historia..musikteori, gehor..teknik..uttryck...de &ar vildigt viktigt att man vet om
eller kiinner till litegrann av dom delarna sa att man sen ocksa kan..fortsitta & jobba med alla
dom delar eller en del men e medveten om..bredden i dmnet de tycker jag e viktigt och att man
har blivit, har fatt ndgon punkt ddr man kénner att de hir..de hér &r jag i musiken

Nir jag fragar henne vidare vad hon menar med “jag i musiken” sa ger hon foljande
svar.

Charlotte: Charlotte: [...] ja att man har tyckt att just den hir delen i musik tycker jag e rolig a
kanske vill spinna vidare pa..sd att lite av ett smorgasbord a att man har. kunnat kiinna efter pa
vissa olika delar...

Metaforen “jag 1 musiken” blir ett moment som trots att hon inte beskriver det i samma
andetag blir ett begrepp direkt kopplat till resonemanget kring musik som en typ av
“helhetsgrej”. Det ”smorgasbord” hon talar om framstar i det hiar sammanhanget vara
tanken pa den musikdmnesmaissiga bredd hon vill erbjuda och dir eleverna bade skall fa
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mojlighet att mota musikhistoria, gehor och uttryck (som jag i mitt kommande stycke
“kunskapen att kunna uttrycka sig” kopplar till frimst “instrumentalspel och sang”).
Metaforen “jag i musiken” framstar som ett sitt att betona vikten av att eleverna erbjuds
ett brett dmne, ett smorgasbord, dir de sjdlva far mojligheten att hitta just sitt
specialintresse att arbeta vidare pa dven efter hogstadiet. Intressant att lagga mirke till i
min fortsatta diskursanalys av Charlotte #r att hon under intervjuns gang ger en timligen
inkonsekvent bild av vad som hon anser vara viktig musikkunskap dir hon i ena stunden
beskriver vikten av att eleverna moter ett brett &mne for att de skall kunna hitta sig
sjdlva 1 musiken (”jag i musiken”) for att 1 nédsta stund betona att det dr det “uttrycket”
som dr allra viktigast.

Kunskapen “att kunna uttrycka sig”

Charlotte: for de finns ju dom som inte har sd mycke fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett
instrument & far ut en kénsla..eller sa finns de dom som har, besitter bada delarna..kan mycke
teoretisk bakom de och kan..sjdlv ocksa uttrycka de [...]

I Charlottes beskrivning av vad kunskap i musik framtrider “uttrycket” som det mest
betydelsefulla begreppet. Begreppet “uttrycket” och “kunskapen att kunna uttrycka sig”
framstar vidare som samma sak i hennes utsaga. Nir hon saledes definierar begreppet
“uttryck/-et” sa betydelsefixerar hon samtidigt inneborden av “kunskapen att kunna uttrycka
sig”. Jag viljer hddanefter att foga in bada begreppen “kunskapen att kunna uttrycka” och
“uttrycket” under paraplybeteckningen “kunskapen att kunna uttrycka sig” for att inte forvirra
i min fortsatta resultatanalys. ”Kunskapen att kunna uttrycka sig” far i Charlottes utsaga
inneborden av att med hjélp av instrumentalspel eller sang kunna férmedla en kénsla till dem
som lyssnar och dir betoningen ligger pa huruvida man som elev har formagan att berora inte
bara ahorarna utan ocksa sig sjdlv.

Charlotte: Jag tinker mycket att ser jag nagot personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig sa..sa
ser jag det som en..god kvalité a att séga..ser jag inte sd& mycket personligt uttryck a jag inte blir
berord a kédnner att..eleven kanske inte berors sa mycket heller av vad man gor..da tinker jag att da
har man inte kommit riktigt lika langt..men. .kan eleven liksom pa nagot sitt liksom uttrycka sig a
formedla de ocksa..da tycker jag man har kommit langt.

Flera andra begrepp far sin innebord i hur hon kopplar dem till “kunskapen att kunna uttrycka
sig ”” att man hir kan prata om den forsta nodalpunkten i hennes beskrivning av vad “kunskap
i musik dr”. Med beskrivningar som “musikdmnets kdrna” och “musikdmnets sjdl” dr det inte
svart att forsta att kunskapen att kunna uttrycka sig” ocksa ér den viktigaste kunskapsdelen i
Charlottes utsaga. Jag borjar med det jag anser vara det forsta momentet i den diskursiva viv
som omger “kunskapen att kunna uttrycka sig, ”sjdlen i musikdmnet”, for att sedan ga vidare
och beskriva det andra momentet, det hon kallar “kédrnan i &mnet”.

Momentet ”musikdmnets sjdl”

Charlotte: Darfor musik har med kénsla a uttrycka att gora de e liksom..sjdlen i musikédmnet [...]
uttrycket de e A och O” de tinker jag med musikundervisningen att man skall kidnna att..ja..att
man blir berérd.

Det ar ganska komplicerat att exakt beskriva vad det ar Charlotte menar nidr hon siger
“musikdmnets sjdl”. Tydligt dr dock att hon kopplar det till betydelsen av “kénsla och
uttrycka”. Efter att ha gatt igenom intervjun med Charlotte flera ganger och analyserat vad det
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ar hon menar sa tolkar jag det som att "musikdmnet sjdl” dven skulle kunna bytas ut mot
“musikens sjdl”. Jag ser det som att Charlotte i sin beskrivning av vad kunskap i musik dr ger
en bild av ett dmne vars viktigaste syfte dr att lira eleverna hur man med instrumentalspel och
sang som verktyg formedlar en kénsla till dem som lyssnar. “Musikdmnets sjdl” far vidare en
tydlig koppling till fardigheter som att kunna sjunga eller spela ett instrument. Den hér
kopplingen framtrdder bl.a. initialt i intervjun da jag ber henne att beskriva skillnaden mellan
“faktakunskaper” och “kunskapen att kunna uttrycka sig”.

Charlotte: [...]for de finns ju dom som inte har sa mycke fakta utan mer..kunskap hur man hanterar
ett instrument a far ut en kénsla..eller sa finns de dom som har, besitter bada delarna..kan mycke
teoretisk bakom de och kan..sjdlv ocksa uttrycka de..sa att de &r vildigt vitt.

Som ett annat exempel pa kopplingen mellan "instrumentalspel och sang” och det musikaliska
uttrycket aterkommer ocksa i slutet av intervjun da jag fragar Charlotte hur man som en
utomstaende person kan se att Charlotte dr en musiklédrare som tycker uttrycket ar viktigare dn
faktakunskaper.

Charlotte: Kanske! Att man ser att vi spelar & sjunger..ritt mycke av undervisningen sa att sigal...]

Det finns inget matt av kénsla och uttryck i faktaméissiga kunskaper som musikteori och
musikhistoria menar Charlotte, iallafall inte férrdn man kopplar samman det med uttrycket pa
nagot sitt. Uttrycket kommer forst och faktakunskaperna finns narmast dar for att berika och
forstirka den musikaliska uttrycksformagan hos eleverna.

Charlotte: Jag sitter nog att uttrycka sig i forsta hand a speciellt i skolsammanhang eller i alla
sammanhang..for sen tinker jag den andra delen kan man alltid mata pa och..pa det sittet berika sin
uttrycksformaga..sa att de tror jag absolut..tinker jag mig att de borjar i uttrycket.

Charlotte kopplar begreppet “musikdmnets sjal” till tva betydelser, dels att kunna uttrycka en
kdnsla genom musiken (frimst genom i instrumentalspel och sang), men ocksa formagan att
kunna berdra andra och sig sjidlv. Det dr alltsa inte enbart en subjektiv upplevelse dir det
rdcker att sjdlv kdnna att man har de fiardighetsméssiga verktygen for att kunna uttrycka sina
kinslor musikaliskt, musikeleven maste ocksa kunna berora klasskamraterna och musikliraren
for att kunna ségas ha beméstrat momentet. Elementet "Musikdmnets sjdl” blir ett moment
inom den uttrycksmissiga dimensionen pa det sittet Charlotte laser fast det vid betydelsen av
att som elev, med instrumentets eller sangen som framsta verktyg, kunna férmedla en kinsla
till sina klasskamrater och ldrare. Det att man som elev sjdlv maste bli berord av de man
spelar tycker jag sitter fingret pa den seriositet Charlotte kriver av sina elever. I Charlottes
utsaga sa blir “berord” likstillt med att ’ta den musik man framfor pa allvar” och dir den
direkta motsatsen blir att vara oengagerad”. Att kunna bertra och sjdlv bli berérd kan lata
som en ganska vag beskrivning men det 4r nagot som far en direkt betydelse vid
betygsittningen.

Charlotte: [...] ser jag inte sa mycket personligt uttryck & jag inte blir berdrd a kdnner att..eleven
kanske inte berors sa mycket heller av vad man gor..da tinker jag att da har man inte kommit
riktigt lika langt..men..kan eleven liksom pa nagot sitt liksom uttrycka sig a formedla de ocksa..da
tycker jag man har kommit langt.
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Momentet "musikdmnets kérna”

Charlotte: [...] musikdmnet gar ut pa att uttrycka sig och formedla kinslor och..jag tinker att de ar
kédrnan i @mnet.

Om musikdmnets sjdl i Charlottes utsaga dr “kunskapen att kunna uttrycka sig”, det att genom
instrumentalspel eller sang kunna férmedla en kénsla och beréra inte bara klasskamraterna
och musikldraren utan ocksa sig sjélv, sa tycker jag att begreppet “musikdmnets kdrna” blir
beskrivningen av ett dmne som ger eleverna den hir unika mojligheten. Den betydelse
Charlotte lagger i begreppet definierar ocksa den unika sdrart som musikdmnet har fér henne.
Det hir blir tydligt da hon kontrasterar det mot andra dmnen som matematik, svenska och
engelska. De dmnena har inte med kinsla att gora pa samma sitt. utan diar dr det
faktakunskaper som &r viktiga sdger hon.

Isak: Hur e de med andra dmnen som matematik a..svenska, engelska..

Charlotte: Dir tinker jag att man inte behdver kidnna sa mycke..6verhuvudtaget (Charlotte skrattar
lite) utan dér dr de mera..fakta ritt upp a ner och..de e den kunskapen som e viktig dir.

Pa min fraga om uppsats- och diktskrivning inte dr ett exempel pa moment dir man inom
svensk- och engelskdmnet far mojlighet att uttrycka sig sa menar Charlotte att musikdmnets
kérna och sdrart ocksa ligger i att man som elev utsitts pa ett unikt sétt. I skrift kan du arbeta
mer 1 det fordolda men som musiker syns du hela tiden, det 4r mer komplicerat i musikdmnet
sdger hon.

Charlotte: Ja de kan vil finnas nagon liten beroringspunkt dir da att uttrycka sig..men jag tanker
dnda att musik dr vildigt..man utsitts..i..pa ett vildigt speciellt sitt i musik genom att du syns
och..du gor nagonting samtidigt..i skrift kan du vara mer en doldis..atminstone undervisningen..sa
att..de e mer komplicerat i musik.

”Musikdmnets kdrna” sitter fingret pa musikdmnets sdrart men ocksa den komplicerade
process dir eleverna utsitts pa ett unikt sitt eftersom det kriver att de kan ge en bit av sig
sjilva. De maste kunna Oppna sig och vaga dela med sig av sina kinslor till bade
klasskamrater och musiklirare nédr de musicerar. Detta faktum kan vara vildigt tungt for vissa
elever menar Charlotte. Det dr ocksa det hir faktumet som gor musikldrarens roll sa svar
eftersom han/hon hela tiden ror sig 1 ett kiinsloméssigt landskap.

Charlotte: [...] Man maste ge en bit av sig sjdlv..tinker jag ndr man musicerar..ddrfor kan de va
vildigt tungt for manga elever att vaga Oppna sig, vilja 6ppna sig..och de kan ocksa va vildigt..nu
vet jag att nu e de ett sidospar men som lédrare kan de ju ocksa va vildigt tufft om man..om man
(ohdrbart mummel) séga till en klass pa (Charlotte skrattar lite)..ah liksom sidga ifran helt enkelt a
sen fortsétta musicera de har sa mycke med kénslor & gora, de kan va tungt..att sjunga en fin glad
sang efter att man har..sagt till en klass att uppfora sig.

I Charlottes utsaga fokuserar begreppet “musikdmnets kérna” saledes bade dess unika sérart
och problematik. Att det handlar om att lira eleverna hur man musikaliskt formedlar en kénsla
ar ocksa det som gor musikldrarens roll sa svar da musikens kénsloldge kan krocka med
elevernas kiansloméssiga status for stunden. Begreppet far dock sin viktigaste betydelse pa det
sattet Charlotte anvinder det for att kontrastera musikdmnet, ett amne som forst och framst ror
sig 1 det uttrycksmissiga och kinslomissiga landskapet, gentemot andra dmnen som
matematik, engelska och svenska. Dir dr det mer “kinslolos™ faktakunskap som prioriteras.
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Faktakunskap

Charlotte: Jag tdnker att har man inte ett rikt..utryckssitt..utan mera den teoretiska biten da blir
musiken ocksa ganska platt och sjillos! Sa att sdga sa de maste bottna liksom i kénslan tror jag i
forsta hand..for de e vildigt trakigt med bara teoretiska musiker.

Aven om Charlotte beskriver kunskapen i musik som en typ av helhetskunskap dir bade
“faktakunskapen” och “kunskapen att kunna uttrycka sig” ingar sa #r det tydligt att den
uttrycksméssiga formagan vérderas hogst, det dr “musikdmnets sjil och kdrna”. Pa min fraga
vad hon rdknar som faktakunskap ndmner Charlotte “notkunskap” (hur man lidser musik),
“historiekunskap” och “’teori” (musikteori, min anm.).

Charlotte:..ja de e ju ocksa mycke de e ju dels..fakta naturligtvis rent teoretiskt

Isak: Vad kan de vara for fakta?

Charlotte: Ja de kan va hur man ldser musik, ett sprak notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha..
Isak: A de e mer fakta di. kanske?

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju ocksa va i musik (Isak: mm)

I Charlottes utsaga flyter begreppen “faktakunskap™ och “teori” manga ganger ihop och dir
faktakunskap i manga fall blir synonymt med “teoretisk kunskap”. Ett exempel pa det hir dr
da jag ber henne att beskriva vad hon menar med begreppet “helhetstinkande”.

Charlotte: ...alltsa pa nagot sitt sa tycker jag de bygger pa varandra lite..ndn "helhetsgrej" i musik,
ju mer fakta du har ju..a vad svart de e, vitt a stort men jag vet inte for de finns ju dom som inte har
sa mycket fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument a far ut en kénsla eller..sa finns
de dom som har, besitter bada delarna..kan mycket teoretiskt bakom de och kan..sjdlv ocksa
uttrrycka de..sa det dr vildigt vitt.

Faktakunskap beskriver hon #ven vid ett tillfille som forstaclsen” att det finns en teori
bakom musiken.

Charlotte: N4 det gor jag inte utan jag vill liksom..védva in bada delarna i varandra sa mycket som
mojligt sa att det blir en helhet oavsett vilken nivd man #r pa men att man 4nda forstar..att de
finns..ocksa en teori bakom.

Aven om de tva begreppen faktakunskap och teori under intervjun ménga ginger flyter ihop
utgar jag dnda fran Charlottes initiala distinktion dir bade musikhistoria, notkunskap och teori
ingar. Av dem sa framtrader dock begreppet teori allra tydligast. Jag kommer nu att fortsitta
med ett tecken som jag tycker pa ett tydligt sitt sitter fingret pa den problematik Charlotte
menar uppstar nédr “faktakunskapen” star isolerad fran “kunskapen att kunna uttrycka sig”.
Resultatet blir en platt, trakig och sjillos musik.

Momentet “teoretiska musiker”

I Charlottes beskrivning framstar den teoretiska kunskapen i manga fall som den tekniska,
sjallosa och trakiga motpolen till den uttrycksmissiga dimensionen. En kunskap som inte kan
sta pa egna ben utan far sitt existensberittigande genom att knytas till “Kunskapen att kunna
uttrycka sig” pa nagot sitt. Ett tydligt exempel pa det hdr dr hur hon kontrasterar “teoretiska
musiker” mot “musikelever”. Begreppet “teoretiska musiker” blir ett moment i Annes utsaga
som ett exempel pa nagra som dgnar sig mer at teori och teknik dn uttryck, med resultatet att
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musiken blir platt och sjéllos. Langt ifran beskrivningen av musikdmnets sjél.

Charlotte: Jag tinker att har man inte ett rikt..utryckssitt..utan mera den teoretiska biten da blir
musiken ocksa ganska platt och sjillos! Sa att sdga sa de maste bottna liksom i kénslan tror jag i
forsta hand..for de e vildigt trakigt med bara teoretiska musiker.

Nir jag fragar henne vad hon menar med “teoretiska musiker” vet hon inte forst men sedan
namner hon att man i vissa fall kan hora att det ror sig mer och teknisk formaga dn musikaliskt
uttryck.

Charlotte: Vet faktiskt inte fast vissa kan man ju hora och man kinner att..de ir mera teknik t.ex.
an..uttryck..de kan man ju.

Aven om Charlotte menar att teknik inte hor hemma under vare sig den teoretiska eller
uttrycksméssiga kunskapsdimensionen sa tycker jag att man hidr kan prata om ett
betydelsefullt tecken som sitter fingret pa vad hon menar med teoretiska musiker. Mycket
forenklat skulle man kunna sdga att de dr sadana musiker som inte sitter det musikaliska
uttrycket forst. En god teknisk formaga kan forstirka det musikaliska uttrycket men aldrig
ersiatta det. I Charlottes utsaga framstar motsatsen till teknisk formaga nidrmast vara
’tonfattighet”. Det gar dock utmaérkt att uttrycka sig ’kanslorikt” och tonfattigt”.

Charlotte: Ja..de dr vil ett tredje omrade..ja..fast tekniken kommer ocksa efter uttrycket skulle jag
vilja sdga [...] jo for att du kan uttrycka dig pa ett vildigt tonfattigt sétt men dnda kinsolrikt..de kan
du..men sen kan tekniken hjilpa naturligtvis..precis som de teoretiska..

Fran “teoretiska musiker” dr inte steget langt till det hon kallar “teoretiska elever” och dir
beskrivningen av en grupp som kan “plugga till saker och ting” men inte nodvindigtvis
“uttrycka sig musikaliskt” framtriader. I bedomningen virderas ocksa elevernas musikaliska
uttrycksformaga hogre en eventuell teoretisk kunskap.

Charlotte: [...] i bedomningssituationer dir kdnner jag ocksa att dir tinker jag vildigt mycke pa
de..de finns teoretiska elever som kan plugga till saker och ting men..jag ser 4nda en storre..tyngd i
beddmningen vad som..sker rent..i uttrycket.

Tydligt 1 de moment som jag tycker omgédrdar Charlottes beskrivning av den teoretiska
kunskapen ér att de pa ett eller annat sétt ofta dr negativt laddade och i manga fall som den
direkta motsatsen till musikalisk uttrycksformaga. Nér det géller beskrivningen av momentet
“teoretiska musiker” blir detta tydligt pa det sittet hon kopplar begreppet till beskrivningar
som: “mer teknik #n uttryck”, “trakiga”, platt” och “sjillos”. Aven om hon pratar om att det
ar viktigt med en helhetsgrej” i musik diar bade faktakunskapen (musikteori, musikhistoria
och teknik) och “kunskapen att kunna uttrycka sig” ingar sa dr det intressant att ligga marke
till att hon under intervjun inte pa nagot stélle beskriver den tidigare med positivt laddade

konnotationer.
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Min jimforande analys

Olika positioner ger sina forslag och forsoker ocksé i viss man att erdvra begreppen diskurs och
diskursanalys med just sina definitioner. Men for 6gonblicket kan vi sdga att en diskurs &r ett
bestdamt sdtt att tala om och forsta virlden (eller ett utsnitt av virlden). (Winther Jgrgensen &
Philips 2000, s.7)

Trots den begreppsforvirring som verkar rada kring begreppet diskurs sa kan man mycket
enkelt sdga att vi forstar var omvirld, eller delar av den, pa ett bestamt sétt och detta paverkar
hur vi talar om den. Mitt syfte med den hidr magisteruppsatsen #r att undersoka tva
musikldrares uppfattning om kunskap i musik och dir jag tagit diskursteorin till hjdlp for att
gora den muntliga empirin forskningsbar. Min uppgift dr att beskriva pa vilket sitt de bada
musikldrarna forstar begreppet “kunskap i musik”, dvs. askadliggoéra den viv av tecken och
betydelser som de knyter samman i1 sina utsagor. Jag har dgnat den forsta delen av min
diskursanalys at att presentera varje musikldrare var for sig didr jag beskrivit de
kristalliseringspunkter (nodalpunkter) som framtrétt i deras utsagor samt den védv av tecken
(moment) som omgirdat dem. Jag fortsitter nu med den andra delen dir jag jamfor de bada
musikldrarnas utsagor for att se var och hur de paminner om varandra och var de skiljer sig at.
De centrala fragorna jag tar med mig in i jaimforelsen av musikldrarnas utsagor ir: vad
framstar som objektiva sanningar (moment)? Vilka/vilket begrepp verkar det rada en
diskursiv kamp om att betydelsefixera (flytande signifikanter) och vad far det for resultat? Jag
skall vidare forsoka knyta min fortsatta analys till den litteratur jag tagit upp i den teoretiska
bakgrunden for att antingen betona och understryka de ldrarna sidger men ocksa, dir det
framstar som relevant, problematisera deras utsagor genom att tillfora ett tredje perspektiv.
Jag hoppas att min fortsatta analys blir bade tydlig och intressant. Jag borjar med att beskriva
det jag anser vara det som forenar de bada utsagorna, diskursen om musikkunskap som en
form av "helhetskunskap”.

Diskursen — "helhetskunskap”

Bade Anne och Charlotte ger en beskrivning av kunskap i musik som en form av
helhetskunskap och jag uppfattar att det hir blir den diskurs som generellt definierar deras
kunskapssyn. Gemensamt for dem blir att “kunskap i musik™ blir en typ av samlingsbegrepp
for flera kunskapsdelar. Charlotte liknar t.ex. kunskap i1 musik vid ett "pussel” dér det handlar
om att bygga ihop de olika kunskapsbitarna och saledes skapa en kunskapsmaissig helhet, en
djupare forstaelse for hur saker och ting hanger ihop. Att bara ha nagra fa pusselbitar blir i det
hir sammanhanget detsamma som att inte ha en Overblick over den hir kunskapsméissiga
helheten.

Anne:..ja det innebir ju alla dessa bitar egentligen, de innebir att man har kdnnedom..man vet,
man har hort..men det innebidr ocksa att man kan sitta detta i sammanhang med annat a liksom
bygga en sorts..pussel eller for a fa en helhet da far man ocksa en forstaelse for hur saker och ting
hinger ihop & da blir ju de en djupare forstaelse av dmnet &n ndr det du bara har nagra
pusselbitar..de kan visserligen hiinga ihop men man har liksom inte..man ser inte helheten.

Exakt vilka delar som kunskapspusslet bestar av ndmner hon inte initialt och jag berdrde inte
heller det hir specifikt. Senare i intervjun beskriver Anne dock grovt sammanfattat hur hon
lagger upp sin undervisning och ddr man mojligen skulle kunna hivda att hon ger en bild av
det fullstindiga pusslet. Kunskapen att kunna “musicera” jamte “musikhistoria” och
“musikteori” skulle saledes kunna ses som tre bitar i det tinkta kunskapsméssiga pusslet.
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Anne: [...] jag delar upp min undervisning i 2/3...eller..3 delar & s e..musicerandet 2/3 & teori,
historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist sa har jag gjort de ganska medvetet dérfor att de e
de viktigaste.

Som jag tagit upp i min tidigare analys av Anne sa dr det dock tydligt att hon i sin utsaga
virderar “musicerandet” allra hogst. I hennes utsaga blir tydligt att den viktigaste pusselbiten
saledes utgors av fardigheterna att kunna sjunga eller spela ett instrument. I likhet med Anne
liknar Charlotte ocksa musikkunskap vid en typ av helhetskunskap, “helhetsgrej”. Till
skillnad fran Charlotte utgors den dock framst av tva tydliga delmoment: “faktakunskaper”
(hon ndmner bl.a. historia, notkunskap och teoretisk kunskap) och “kunskapen att kunna
uttrycka sig”.

Charlotte:..alltsa pa nagot sitt sa tycker jag de bygger pa varran lite...nan helhetsgrej i musik, ju
mer fakta du har ju..a vad svart de e vitt & stort men ja vet inte (Charlotte skrattar lite) for de finns
ju dom som inte har sd mycke fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument & far ut en
kénsla eller..eller sa finns de dom som har, besitter bada delarna..kan mycke teoretisk bakom de
och kan..sjdlv ocksa uttrycka de..sa att de ar vildigt vitt..

Besitter man bada delarna sa har man en "helhet i kunskapen” menar Charlotte.

Charlotte:...ja de &r tva olika saker men samtidigt besitter man bada delarna sé finns de nan helhet i
kunskapen tanker jag [...]

Det dr min bedomning att bade Anne och Charlotte i sina utsagor beskriver musikkunskap
som en typ av “helhetskunskap” dér det handlar om att knyta samman olika kunskapsmoment
och pa sa sitt skapa en helhetskunskap. Begreppet “kunskap i musik” framstar i deras utsagor
som en paraplybeteckning for flera olika delmoment dven om Anne specifikt inte ndmner
nagra. Bade ger ocksa initialt en bild av ett &mne dir samtliga kunskapsdelar ar lika viktiga
och dir betoningen ligger pa att kunna relatera dem till varandra. Beskrivningen ekar till viss
del Barrets (1996) tankar kring vikten av att det i musikundervisningen finns ett nidra samband
mellan teori och praktik, det hon kallar approximation (tillnirmning). Som jag redan tagit upp
sa kontrasterar den initiala bilden en del mot den de ger i den fortsatta intervjun, dir Anne
betonar vikten av att kunna musicera i grupp medan Charlotte sdger att "A och O” och
“musikdmnets sjdl” dr att eleverna kan uttrycka och formedla en kénsla till dem som lyssnar.

Instrumentalspel och sang — en flytande signifikant

Diskursteorin har faktiskt ett begrepp for element som i sirskilt hog grad dr 6ppna for tillskrivning
av olika betydelser, ndmligen flytande signifikanter /.../ Flytande signifikanter dr de tecken som
olika diskurser forsoker ge innehall at pa just sitt sétt. Nodalpunkter &r flytande signifikanter, men
medan begreppet nodalpunkt hénvisar till en kristalliseringspunkt i den enskilda diskursen
hinvisar begreppet flytande signifikant till den kamp om viktiga tecken som fors mellan olika
diskurser. Kropp ir sdledes en nodalpunkt i den medicinska diskursen och en flytande signifikant
vad giller forhallandet mellan den medicinska diskursen och alternativa behandlingsdiskurser.
(Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.43)

Flytande signifikanter ir de gemensamma och viktiga tecken som det i en jimforelse mellan
olika diskurser verkar rada en sirskild kamp och att betydelsefixera. Niar begreppet
nodalpunkt syftar pa de kristallieringspunkter i varje enskild diskurs sa fokuserar begreppet
flytande signifikant snarare den kamp kring betydelsefixeringen av ndmnda tecken. Varfor det
i en diskursanalys dr sa viktigt att beskriva de flytande signifikanterna beror pa att de utgor
den grundliggande skillnaden mellan olika diskurser. Diskurser kan vidare paminna om
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varandra pa olika punkter och dir det i vissa fall rader sadan konsensus att man kan prata om
objektiva sanningar, dér olika diskurser betydelsefixerar ett tecken pa samma sitt. Den hir
typen av objektiva sanningar som forenar olika diskurser kallar man inom diskursteorin for
moment. Om det i fallet med flytande signifikanter dr forskarens roll att klarligga hur kampen
ser ut, vilken betydelse olika diskurser vill tillskriva de viktiga tecknen, sa handlar det i fallet
med momenten snarare att visa pa hur ett begrepp konstrueras som en objektiv sanning.

/.../ en diskurs forsoker gora element till moment genom att reducera deras mangtydighet till
entydighet. Med diskursteoretiska begrepp dr diskursen en tillslutning (closure), ett tillfalligt stopp
i tecknens betydelseglidning. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.34)

I den inledande delen av analysen beskrev jag grundtemat i de enskilda utsagorna var for sig
och jag gar nu vidare med den andra delen dér jag stéller de tva utsagorna mot varandra. Nar
jag jamfor Annes och Charlottes utsagor sa framtrader begreppet ’sang och instrumentalspel”
som en flytande signifikant. Den betydelse de tillskriver begreppet tycker jag sitter fingret pa
kdrnan i de enskilda utsagorna samtidigt som den diskursiva kampen kring att betydelsefixera
begreppet ’sang och instrumentalspel” framstar som central. Grunddraget i Charlottes utsaga
ar att hon tillskriver det “musikaliska uttrycket” storst vdrde och betydelse. Jag uppfattar
vidare att ndr hon pratar om “musikaliskt uttryck” sa menar hon hur man med
instrumentalspelet eller sangen som verktyg kan utrycka och formedla en kénsla. Den hir
kopplingen framtridde bl.a. da jag efterfragade skillnaden mellan de hon kallade
“faktakunskaper” och “kunskapen att kunna uttrycka sig”.

Charlotte: [...] for de finns ju dom som inte har sd mycke fakta utan mer..kunskap hur man
hanterar ett instrument 4 far ut en kinsla eller..eller sd finns de dom som har, besitter bada
delarna..kan mycke teoretisk bakom de och kan..sjédlv ocksa uttrycka de..sa att de #r vildigt vitt..

Om uttrycket i Charlottes fall primért handlar om att kunna hantera ett instrument och fa ut en
kénsla och dir betoningen ligger pa det som formedlas sa kan man i Annes fall snarare prata
om att hon initialt i intervjun belyser sjdlva verktyget dvs. instrumentalspelets och sangens
kroppsliga och fysiska aspekt.

Anne: For musikens del sa blir de ju tydligt med firdigheter for de..de e ju vad du kan
astadkomma med kroppen..bade som..med rost och med hénder..att kunna spela eller sjunga
musicera! For de e ju ett tydligt fysiskt..arbete (Anne skrattar till)..man gor..

I Annes utsaga framtrdder vidare “musicera” som ett sirskilt viktigt tecken och nodalpunkt
och diar hon med att musicera menar fardigheten att just kunna sjunga eller spela ett
instrument tillsammans med andra,. Musicera dr ocksa den kunskapsdel hon dgnar mest tid at
1 sin musikundervisning och dédr “musikhistoria” och “musikteori” eventuellt kan ses som de
andra tva bitarna i det kunskapsmaissiga pusslet.

Anne: Jag lidgger mer vikt pa att musicera tillsammans..idn pa teori och musikhistoria & sant [...]
musicerandet 2/3 & teori, historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist sa har jag gjort de
ganska medvetet dirfor ja tycker de e de viktigaste.

Anne belyser saledes inte vad man med instrumentalspelets och sangens hjilp kan formedla
utan snarare den fysiska och tekniska aspekten av det verktyg som mojliggor intradet i
musicerandets sociala gruppgemenskap. Den grundliggande skillnaden mellan de tva ar
saledes att Charlotte ser instrumentalspelet och sangen en form av kanal for det musikaliska
uttrycket medan Anne ser det som en fidrdighetsmédssig nyckel till musicerandets
”gemenskapsrum”. Anne beskriver vidare fardigheter som att kunna “’spela och sjunga” som
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inte sérskilt intellektuella kunskaper, kunskaper som gar att automatisera.

Anne: Alltsa firdigheten &r ju inte helt..de &r klart att inte intellektet 4r ju kopplat men den &r inte
sa intellektuell eller hur skall man siga alltsa...em fiardighet kan du ju ocksa automatisera.

I min tidigare diskursanalys menade jag att hon med beskrivningen “inte sa intellektuell”
befister den firdighetsmissiga kunskapen, dir instrumentalspelet och sangen &r mest
framtridande, som forst och friamst kroppsligt forankrad kunskap som kan bli sa internaliserad
att de inte kriavs nagot direkt tankearbete fore fysisk handling. Annes beskrivning fardigheten
att kunna sjunga eller musicera som en inte sa intellektuell kunskap paminner till viss del om
Charlottes beskrivning av att man som musiker kan klara sig bra utan och veta vad man gor.
Med den hir menar hon att det inte kridvs nagra teoretiska kunskaper for att kunna utrycka sig
musikaliskt.

Charlotte: de finns ju manga artister a sd som jobbar pa de sittet..som kanske inte har sa mycke
teoretisk kunskap kan jag tinka..men dnda kan uttrycka sig [...]

Det hir vidare ett forsta exempel pa hur Charlotte distanserar det musikaliska uttrycket fran
faktakunskaper. En distansering som jag ocksa tycker lyser igenom i Annes beskrivning av
den firdighetsmissiga kunskapen som inte sa intellektuell. For Charlotte dr det musikaliska
uttrycket ”A och O”. I min tidigare analys av henne tog jag upp att det musikaliska uttrycket
fick betydelsen av att med instrumentalspel eller sang kunna formedla en kinsla och berora de
som lyssnar. Exakt hur man skall ga tillvdga for att lyckas med det hidr som elev var tyvirr
inte nagot som berdrdes i intervjun och jag fragade inte specifikt kring det hir heller varfor
jag inte kan ga in ndrmare pa det. Charlotte tycker vidare det @r bra om eleverna lar sig
musikteori och teknik ocksda men det dr det musikaliska uttrycket som &r viktigast och
musikdmnets sjdl och kédrna. Det musikaliska uttrycket knyts hir till betydelsen av att bli
berord.

Charlotte: Darfor musik har med kénsla & uttrycka att gora de e liksom..sjdlen i musikdmnet.
[...] men att uttrycket de e ”A och O” de tinker jag med musikundervisningen att man skall kéinna
att..ja..att man blir berord.

Charlotte kontrasterar musikdmnet gentemot andra dmnen som matematik, svenska och
engelska genom att siga att man som elev inte behover kidnna sa mycket inom de amnena utan
att det dir dr mer faktakunskaper som ir viktiga. Musikdmnets unikum é&r att det ar ett
“utsdttande damne” sdger hon, du maste vaga Oppna dig och ge en bit av dig sjéilv for att fa
betyg. Tydligt i Charlottes utsaga &r att hon kopplar begreppet “kunskapen att kunna uttrycka
sig” musikaliskt till betydelser som personligt uttryck, formedla en kénsla och berora.
Charlottes beskrivning av musikens formaga att berdra paminner om det Anne kallar
“musikens kraft”. Musikens kraft dr ett begrepp som Anne anvinder for att beskriva den
fysiska kraft som hon menar musiken har. Att sjunga gor att man mar bra siger hon men
musiken kan ocksa rora upp vara kéanslor som i fallet med den Somaliska pojken som Anne
menade blev vildigt rord da han med hennes hjidlp mindes den musik han mott som barn.

Charlotte: [...] Jag hade en elev som kom ifran Somalia.da han kom hit som
tolvaring..ensam..flyktingbarn..och hade liksom..allting var ju sa nytt hidr a han borjade liksom
nagot nytt sorts liv & hade..inte sjungit & dom e tolv ar s e du pa vig in i en annan..pa vig in i
puberteten & allt, de var jittevart & han hade inte kunnat liksom..s& han hade ingen, ja ville att han
skulle sjunga for mig for ja hade lite tester da..med dom i arskurs 9..sa satt han linge, ingen
sang..men sa sa jag “vad de ingen som sjong for dig nir du va liten? Finns de ingen liten? Kommer
du inte ihdg..nadgon liten nir du skulle sova eller nagonting?..sen satt han lidnge..a sen sa kom han
faktiskt ihag a kunde sjunga, bara nagra korta fraser..men sen blev han sa rord & alltsa jag rorde ju
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upp kinslor hos honom da..minnen fran..a han hade ju limnat hela sin familj..alltsd de var ju ett
oerhort starkt..de va nistan sa jag kinde att jag hade rort lite for djupt i den hér killen..men musik
har ju den..de finns en oerhord kraft..i musiken alltsd som ror vara kénslor & sa..sa att

I min tidigare diskursanalys av Anne tog jag upp att i relation till nodalpunkten
“musikens kraft” sa framtridder den “medryckande” aspekten som sirskilt viktig. For
Anne sa verkar musikens kraft bero pa frimst rytmiken och melodiken, diar hon menar
att det dr oerhort svart att inte bli paverkad av en “rytm med lite fart” och en melodik
som &r positivt laddad. For att kunna ryckas med av musikens kraft sa framstar det dock
ndrmast som ett krav att man som elev kan och vagar sjunga. Hir kan elever fran andra
kulturer som inte mott musik pa samma sitt under sin uppvixt fa problem. Majoriteten
av eleverna som hon métt dir de inte verkar kunna ryckas med av musiken de méter
under hennes musiklektioner har enligt henne nidmligen varit elever med just annan
kulturell bakgrund 4n den visterldndska, elever som eventuellt inte mott sang pa samma
sdtt under sin uppvixt. Foljande citat vittnar om det och &r ett svar pa min fraga vad hon
manar med “inte ryckas med”.

Anne: majoriteten av dom har varit elever som har en helt annan kulturell bakgrund dir musik inte
har varit en..ddr man inte har sjungit..for dom som sma dir dom har levt i ett “ickemusik”
sammanhang kan man séga under sin uppvixt..ddr dr det svart.

”Ickemusik sammanhang” blir i Annes utsaga detsamma som att inte ha métt musik som ett
naturligt inslag under uppvixten. I relation till det hir sa ndamner hon ramfaktorn tid som ett
problem, hon har helt enkelt inte mojlighet att ge de hidr eleverna den enskilda
sangundervisning de behover. I bade Annes och Charlottes utsaga framstar saledes musik som
nagot som kan paverka oss kidnslomissigt. Skillnaden mellan utsagorna &r dock att Charlotte
ser det som ett kunskapsmal, och foremal for bedomning, att eleverna kan férmedla en kénsla
till dem som lyssnar. Tyngdpunkten ligger hir pa huruvida eleven lyckas berdra de som
lyssnar, framst musikldraren.

Charlotte: Jag tinker mycket att ser jag nagot personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig sa..sa
ser jag det som en..god kvalité a att siga..ser jag inte sa mycket personligt uttryck a jag inte blir
berord a kinner att..eleven kanske inte berors sa mycket heller av vad man gor..da tinker jag att da
har man inte kommit riktigt lika langt..men..kan eleven liksom pa nagot sitt liksom uttrycka sig a
formedla de ocksa..da tycker jag man har kommit langt.

I min enskilda diskursanalys av Annes utsaga hivdade jag att hon med beskrivningen “eleven
kanske inte berors sa mycket heller” syftar pa huruvida eleven framstar som engagerad i den
musik han/hon framf6r. Intressant att ligga mirke till 4r att i Charlottes utsaga framstar
bedomningen av det personliga uttrycket inte som ett problematiskt moment. Hon ger saledes
inte uttryck for nagon av den problematik som Brindstrom (1997) beskriver i sin bok.
Musikldrarna som han intervjuat stillde sig fragan om det 6verhuvudtaget var mojligt att sétta
betyg i ett konstnérligt amne som musik. Eftersom det i musikdmnet inte finns nagon tydlig
objektiv mattstock att jamfora elevernas kunskapande mot sa blir det ytterst musikldrarens
subjektiva uppfattning som ligger till grund for betygssittningen. En annan problematik som
framtrdder 1 Bridndstroms intervjuer var vad som egentligen kan anses vara uttryck for
musikalitet eller musikalisk formaga och huruvida det dr mojligt att betygsitta en sadan
dimension. Genom att i sin bedomning lagga tyngdpunkten pa det musikaliska uttrycket sa ror
sig Charlotte saledes i ett tydligt subjektivt landskap, det dr till syvende och sist hennes
uppfattning om huruvida eleverna kan uttrycka sig musikaliskt som ligger till grund for
hennes betygssittning. Jag tycker det &r intressant att hon inte ser nagot problem med det pa
samma sétt som musikldrarna i Brindstroms intervjuundersokning. I Annes utsaga framtrider
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den kénslomaéssiga aspekten inte som ett foremal for bedomning pa samma sitt utan snarare
som en musikkvalité och tillgang i undervisningen. For att kunna bli paverkad av “musikens
kraft” krivs det dock att eleverna kan och vagar anvinda sin rost. Kan eller vill man inte
sjunga sa uppstar ett problem. Precis som i fallet med de elever som har ett motstand mot att
sjunga eller inte kan spela ett instrument sa far man da varken tillgang till musikens kraft,
eller den positiva och sociala gemenskap som musicerandet innebér och som Anne sa tydligt
betonar i sin musikundervisning, med resultatet att man hamnar utanfor.

Anne: Ja t.ex. finns de da elever som har en vildigt..motstdnd mot att sjunga t.ex...ddr blir det svart
om man inte har..varit van vid fran man va ganska liten..att sjunga med..s& kan de vara hos en del
individer vildigt svart att komma med & da kan de skapa ett utanforskap istillet..de kan ocksa
intrdffa ndr man borjar a sa spela ett instrument och de upplevs for en del som alldelles for svart..a
man upplever att man inte hinger med sa kan de ju ocksa.. kinnas som man blir utanfor for att man
klarar inte de som alla andra gor..men ja tycker de dr ganska sillan som de intriffar.

I relation till det hiir beskriver Anne vidare att musikldrarens roll blir att plocka in och hjélpa
till sa att de elever som star utanfor far uppleva musicerandets upplyftande egenskap.

Anne: [...] sen e de ju upp till mig som ldrare att se a plocka &..hjilpa till sa att dom kommer
med..a upplever de hir..som lyfter dom andra..sd att dom ocksa far va med i de..va tydlig med att
inte stilla krav som..dom kénner att dom inte klarar av utan..hela tiden véldigt mycket positiv
forstarkning, uppmuntran, heja pa liksom (Anne skrattar) [...]

I Annes musikldrarroll paminner i det hir fallet en hel del om Ericssons (2006)
beskrivning av “ldraren som dorroppnare” dir det handlar om att hjélpa eleverna in 1
olika musikaliska rum som annars varit stingda for dem. Nyckeln till det hir
musikaliska rummet skulle i Annes fall saledes kunna séigas vara den fardighetsméssiga
kunskapen, att kunna sjunga och/eller spela ett instrument. Skillnaden mot Ericssons
(2006) beskrivning dr dock att eleverna i Annes utsaga inte har mojlighet att vilja pa
samma sitt om de vill stiga in i musicerandets rum. Vill de kunna delta i 2/3 av
musikundervisningen och fa mojlighet att uppleva den positiva gemenskap som Anne
betonar i sin beskrivning av begreppet “musicera” maste de kunna eller vara villiga att
lara sig spela ett instrument och/eller sjunga. Som jag tagit upp tidigare sa blir
instrumentalspel och sang i Charlottes beskrivning mer en form av kanal for det
musikaliska uttrycket. Om man liknar musiken vid en typ av sprak sa tycker jag att hon i
sin utsaga snarare betonar vikten av att man med ordens hjédlp formedlar ett budskap én
hur man fysiskt gar tillvdga for att forma orden. En annan 6vergripande skillnad &r ocksa
att Anne i sin utsaga, genom att ligga tyngdpunkten pa att musicera tillsammans, pa ett
tydligt sitt betonar grupp framfor individ. Charlotte fokuserar i det hir avseendet snarare
det personliga och individuella (musikaliska uttrycket).

Musikteori och musikhistoria som moment

/.../ en diskurs forsoker gora element till moment genom att reducera deras mangtydighet till
entydighet. Med diskursteoretiska begrepp ar diskursen en tillslutning (closure), ett tillfalligt stopp i
tecknens betydelseglidning. (Winther Jgrgensen & Philips 2000, s.34)

I en diskursanalys handlar det bl.a. om att analysera pa vilka punkter som olika utsagor
paminner om varandra. I en jamforelse mellan olika utsagor sa menar diskursteorin att vissa
tecken betydelsefixeras pa ett sa liknande sitt att man kan prata om objektiva sanningar. Inom
diskursteorin kallar man de hir begreppen for moment. Om flytande signifikanter fokuserar
den diskursiva kamp som rader kring betydelsefixeringen av vissa tecken, det mitt forra
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stycka angaende “instrumentalspel och sang” forhoppningsvis var ett tydligt exempel pa,
fokuserar begreppet moment snarare den konsensus som rader kring vissa tecken och dir
betydelsefixeringen blivit sa sjdlvklar att man kan prata om objektiva sanningar. I det
inledande stycket beskrev jag hur Charlotte och Anne i sina utsagor utgar ifran beskrivningen
av musikkunskap som en form av helhetskunskap. Kunskap i musik blir i deras utsagor
dirmed inte bara en typ av kunskap utan ett samlingsbegrepp for flera kunskapsdelar. I
relation till Charlottes utsaga menade jag att helhetskunskapen framst utgjordes av tva delar:
“kunskapen att kunna uttrycka” sig och “faktakunskaper”. Den kommande dialogen mellan
mig och Charlotte tycker jag sitter fingret pa vad hon menar med faktakunskaper, en form av
samlingsbegrepp for bade "musikteori”” och “historiekunskap” (musikhistoria, min anm.).

Charlotte:..ja de e ju ocksa mycke de e ju dels..fakta naturligtvis rent teoretiskt

Isak: Vad kan de vara for fakta?

Charlotte: Ja de kan va hur man ldser musik, ett sprak notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha..
Isak: A de e mer fakta d..kanske?

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju ocksa va i musik/.../

I den jamforande analysen av Charlottes och Annes utsagor kommer jag dock kalla det for
“musikteori och musikhistoria”, inte “faktakunskaper”. Varfor jag viljer att gora det beror pa
att Anne i sin beskrivning av musikkunskap inte utgar ifran tva tydliga delar pa samma sitt
som Charlotte utan mer i termer av tre olika kunskapsmoment diar musikteori kan ses som en
pusselbit och musikhistoria som en annan.

Anne: [...] jag delar upp min undervisning i 2/3..eller..3 delar a sa e..musicerandet 2/3 & teori,
historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist sa har jag gjort de ganska medvetet dérfor att de e
de viktigaste.

Bada pratar siledes om musikhistoria och musikteori med skillnaden att Charlotte
kategoriserar bade under beteckningen “faktakunskaper”. Varfor jag vidare véljer att i den hér
jamforande diskursanalysen inte beskriva dem separat beror pa att de i bada utsagorna far en
betydelse som jag tycker paminner om varandra. Musikteorin och musikhistoria framstar i
bada utsagorna som tva kunskapsdelar som alltid kommer i andra hand i férhallande till de
kvalitéer som kunskaper i “instrumentalspel och sang” mojliggor. Den hér hierarkiska
uppdelningen ir tydlig i foljande tva citat ddar Charlotte sdger att hon sitter den musikaliska
uttrycksformagan i forsta hand, jamfort med musikhistoria och musikteori, medan Anne kort
och gott sdger att musikhistoria och musikteori inte dr lika viktigt som musicerandet. I Annes
utsaga dr det tydligt att beskrivningar som “aktiv”’ och “deltagande” kopplas till fardigheter
som “instrumentalspel och sang” men inte “musikteori” och ”musikhistoria”.

Charlotte: Jag sitter nog att uttrycka sig i forsta hand a speciellt i skolsammanhang eller i alla
sammanhang..for sen tinker jag den andra delen kan man alltid mata pa och..pa det sittet berika
sin uttrycksformaga (Isak: ah)..sa att de tror jag absolut de..tinker jag mig att de borjar i uttrycket.

Anne: Jag ligger mer vikt pa att musicera tillsammans..dn pa teori och musikhistoria & sant [...]

musicerandet 2/3 & teori, historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist s har jag gjort de ganska
medvetet déarfor ja tycker de e de viktigaste.

Bilden av musikkunskapen som en helhet dir alla kunskapsdelar framtar som lika viktiga
hegemoniserar (Overensstimmer) ddarmed inte riktigt med beskrivningen av musikteori och
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musikhistoria som en kunskapsdel som kommer i andra hand. I bade Charlottes och Annes
utsaga framtrider musikhistoria och musikteori som ett begrepp som inte kan sta isolerade
utan nirmast kan sdgas fa sitt existensberdttigande genom att kopplas till en annan
kunskapsdel. Det hir forhallandet tycker jag blir tydligt i foljande dialog med Charlotte.

Isak: Varfor borjar de i uttrycket da?

Charlotte: Darfor musik har med kinsla & uttryck & gora de e liksom..sjdlen helt enkelt i
musikdmnet.

Isak: A vad e de..de hir med kinsla & sjil finns inte de i..i..faktakunskapen i de andra omradet
da..musikteori & musikhistoria som du har nimnt..finns de inte kinsla, uttryck..i de?

Charlotte: Nir jag tycker inte separat i de!..utan da maste man koppla ihop dom hir tva delarna..sa
tanker jag.

Ett exempel pa dir musikteorin dock star isolerad fran den uttrycksméssiga formagan ger
Charlotte i beskrivningen av teoretiska musiker.

Charlotte: Jag tinker att har man inte ett rikt..utryckssitt..utan mera den teoretiska biten da blir
musiken ocksa ganska platt och sjillos! Sa att sidga sd de maste bottna liksom i kénslan tror jag i
forsta hand..for de e vildigt trakigt med bara teoretiska musiker.

I Charlottes utsaga definieras “teoretiska musiker” som nagra som dr mer intresserade av
“teknik” dn “musikaliskt uttryck”. For att uttrycka sig musikaliskt behovs det dock ingen
sarskild teknisk formaga menar Charlotte. Man kan nidmligen uttrycka sig “tonfattigt” men
anda “’kénslorikt” siger hon. Charlottes resonemang kring att musikteoretiska kunskaper blir
en platt, sjallos och trakig om den star isolerad fran det musikaliska uttrycket paminner starkt
om det svar jag far nir jag stiller fragan till Anne vad som skulle hinda om man hade 2/3
musikhistoria och musikteori”” och ”1/3 musicerande”.

Anne. Ja tror inte att musikdmnet hade varit lika roligt a ga till & dom hade inte haft det leendet pa
lipparna nir dom gick dérifran

Anne kontrasterar ddremot inte musikteorin och musikhistorian gentemot instrumentalspelets
och sangens kvalitéer pa samma sitt, dock verkar det for henne precis som for Charlotte vara
viktigt att aldrig lata den teoretiska kunskapen sta isolerad.

Anne: Nir jag planerar musikhistorian sa ligger jag de i..s& att vi musicerar i samma veva sa att
sdga som t.ex. har vi.musikhistoria som pop a rock historien, da spelar vi litar fran dom olika
epokerna.

Jag anser att begreppen musikhistoria och musikteori i badas utsagor blir ett moment, genom
hur de bl.a. beskrivs som en form av sekundidrkunskaper som hela tiden kommer efter de
kvalitéer som instrumentalspelet och sangen kan erbjuda. Tydligt i badas utsagor &r att bade
musikhistorian och musikteorin maste kopplas till en annan kunskapsdel for att bli
betydelsefull, i Charlottes fall det musikaliska uttrycket och i Annes fall musicerandet. Med
beskrivningar som platt, sjéllost och trakigt sa dr det ocksa tydligt hur de ser pa situationer dér
musikteoretiska och musikhistoriska kunskaper dominerar. Beskrivningarna av en
kunskapsdel som ddarmed maste sta i ndra forbund med en annan paminner till viss del om det
Barret (1996) i sin ”musikaliska utvecklingsmodell” kallar for “approximation”. Barret menar
att det i musikundervisningen maste finnas ett nira samband mellan teori och praktik och dér
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tyngdpunkten ligger pa att eleverna efter en teoretisk genomgang omgéaende far mojlighet att
prova de i praktisk handling. En musikteoretisk genomgang déir musikldraren beskriver olika
typer av ackord skall enligt Barret saledes foljas av att eleverna far prova det hir i praktiken.
Aven om Barret inte beskriver huruvida kopplingen mellan teori och praktik dr det som gor
musikteorin (eller musikhistorian) betydelsefull sa dr det dnda tydligt att dven hon inte
foresprakar en undervisning dér de teoretiska kunskaperna star helt isolerade.

”Musikhistoria och musikteori” blir ett moment i bada utsagorna pa det sittet Anne och
Charlotte omedvetet fyller dem med negativa konnotationer. Aven om definitioner som
“platt”, ”’sjallost” och “trakigt” inte direkt kopplas till musikteori och musikhistoriska, dom
beskriver inte uttryckligen musikhistorian och musikteorin med de hir termerna, sa ir det
anda tydligt att for mycket teoretiska kunskaper pa bekostnad av det musikaliska uttrycket
eller mojligheten till att musicera inte ses som nagot positivt. Att kunna “musicera” och
“uttrycka sig kédnslomissigt” kommer, hur de &n initialt trycker pa vikten av en
helhetskunskap, alltid vérderas hogre, vilket nedanstaende formulering fran Charlotte ar ett
tydligt exempel pa.

Charlotte: Ja det gor jag absolut och..i beddmningssituationer dir kdnner jag ocksa att dér tinker
jag vildigt mycke pa de..de finns teoretiska elever som kan plugga till saker och ting men..jag ser
dnda en storre..tyngd i bedomningen vad som..sker rent..i uttrycket.

Med en sa tydlig betoning pa de kvalitéer man nar genom “instrumentalspelet och sangen” sa
kommer de elever som kan sjunga och spela sedan tidigare alltid ha ett forsprang gentemot de
elever som inte haft mojligheten att tillagna sig dessa kunskaper. Att diremot ha mycket
kunskaper inom musikteori och musikhistoria ger dock troligen inte samma fordelaktiga
startposition.
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DISKUSSION

I Annes och Charlottes utsagor framstar tva olika kunskapsdelar som sirskilt viktiga. I den
forsta delen av resultatanalysen dgnade jag mycket tid till att beskriva vilka dessa var. I Annes
fall "musicerandet” och de instrumental- och sangfiardigheter som behovs for att kunna delta i
en musicerande gemenskap. I Charlottes fall betonades istéllet “kunskapen att kunna uttrycka
sig” musikaliskt och vikten av att som musikelev kunna formedla en kidnsla och berora de som
lyssnar. Iden andra delen av resultatanalysen jamforde jag Annes och Charlottes utsagor och
den diskursiva kamp som verkade rada kring den betydelse de tillskriver instrumentalspelet
och sangen, dir det i Annes utsaga blir en form av nyckel till musicerandets gemenskap
medan det i Charlottes utsaga mer framtrider som en form av kanal for det musikaliska
uttrycket. Jag menade hir att instrumentalspel och sang sédledes framtar som en flytande
signifikant, viktiga begrepp i badas utsagor men med olika betydelser. I den kommande
diskussionen kommer jag utifrdn mina tre huvudfragor, vad innebdr begreppet “kunskap i
musik” for musikldraren? Framstar nagra kunskapsdelar som sarskilt viktiga och i sa fall vilka
och varfor? Hur paverkar kunskapssynen ldrarnas musikundervisning?, fora en diskussion
kring om de reproducerar en redan befintlig institutionaliserad diskurs. Da varje ldrare har en
formulerade ldroplanen att forhalla sig till kommer jag ha ett tydligt fokus pa att analysera om
det skiner igenom i deras utsagor eller om det snarare blir sa att de etablerar personliga
diskurser i forhallande till liroplanen. Jag kommer ocksa att relatera deras utsagor till en del
andra perspektiv jag berort i den teoretiska bakgrunden.

Vad innebir begreppet kunskap 1 musik for musiklédraren?

Anne och Charlotte ger initialt i intervjun en bild av musikkunskap som en form av
samlingsbegrepp for flera kunskapsdelar. Anne liknar det vid en form av “pusselbyggande”
dér det handlar och att sammanfoga olika kunskapsméssiga pusselbitar och pa sa sitt fa en
djupare forstaelse for dmnet som helhet. Vilka kunskapsméssiga pusselbitar hon menar
beskriver hon dock inte exakt. Det Charlotte kallar “pusselbitar” paminner en del om den
beskrivning av de musikaliska verktyg som ldroplanen for dmnet musik menar en elev skall
utveckla i arskurs 7 till 9. Charlotte kallar det “pusselbitar” i ldroplanen anvinds dock
begreppet “byggstenar”.

/.../ Rytm, klang och dynamik, tonhdjd, tempo, perioder, taktarter, vers, refrang
och ackord som byggstenar for att musicera och komponera musik i olika
genrer och med varierande instrumentation. (Skolverket 2011, s.3)

Aven om inte Anne beskriver vilka “pusselbitar” hon menar sa framtriider en pusselbit sirskilt
tydligt pa det sittet hon omedelbart, i relation till sin beskrivning av kunskap i musik som ett
pusselbyggande, gar Over och ndmner den hir kunskapsdelen. Jag syftar pa den
fardighetsméssiga kunskapen, att kunna musicera tillsammans med andra. For att kunna
musicera i grupp sa kridvs det att man har ytterligare 6ron (dr lyhord), har en kinsla for de
andra i gruppen och kan samarbeta sdger Anne.

Anne: Sen e de ju firdigheterna i musik e ju ocksa visentlig, de giller bade rostmissigt a kunna
sjunga men ocksa att kunna..sjunga..musicera tillsammans med andra. De e ju inte bara att du skall
kunna gora det sjdlv du skall kunna gora det tillsammans med andra ocksa a da maste man anvinda
sig ytterligare av 6ron a..en kiinsla for andras..ja ett samarbete.

Annes beskrivning paminner om ett av musikdmnets syften sa som det star formulerat i
laroplanen.
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Undervisningen i dmnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gor det mojligt
att delta i musikaliska sammanhang, bade genom att sjdlva musicera och genom att lyssna till
musik /.../ Undervisningen ska ge eleverna forutsittningar att utveckla en musikalisk lyhordhet
som gor det mojligt att i samarbete med andra skapa, bearbeta och framfora musik i olika former.
(Skolverket 2011, s.1)

Den firdighetsmissiga kunskapen dr dock den enda kunskapsmissiga “pusselbiten” som
Anne definierar mer exakt. Beskrivningen av pusselbiten paminner pa tva tydliga punkter om
laroplanens syftesbeskrivning. Laroplanens syftesbeskrivning uttrycker i stora drag vilken typ
av kunskap som skall formedlas till eleverna och varfor. Syftet med musikdmnet 4r bl.a. att ge
eleverna de musikaliska verktyg som behovs for att kunna samarbeta med andra i en skapande
process. Aven om Anne inte beskriver de kunskapsmissiga pusselbitarna exakt s #r det dock
tydligt att hon tidigt i sin beskrivning av vad kunskap i musik &r reproducerar en formulering i
laroplanens syftesbeskrivning. Skillnaden dr dock att ldroplanen betonar att musiké@mnet skall
syfta till att eleverna utvecklar de kunskaper som behovs for att delta i olika musikaliska
sammanhang medan Anne endast betonar vikten av att ha de firdighetsmissiga kunskaper
som krévs for att kunna musicera tillsammans med andra.

Likt Anne ser Charlotte begreppet “kunskap i musik” som en form av helhetskunskap, en
samlingsbeteckning for olika kunskapsdelar. Till skillnad fran Anne sa framtrider dock
kunskapsdelarna “faktakunskaper” (musikhistoria och musikteori) och “kunskapen att kunna
uttrycka sig” tydligast. Besitter man bada delarna sa har man en form av helhet i kunskapen
menar Charlotte. Som jag tagit upp i resultatanalysen ar det dock tydligt att hon virderar
“kunskapen att kunna uttrycka sig” hogst. Charlottes beskrivning “kunskap 1 musik” som en
form av helhetskunskap har ingen motsvarighet i laroplanen for dmnet musik, inte heller den
uppdelning av begreppet i de tva huvuddelarna “’faktakunskaper” och “’kunskapen att kunna
uttrycka sig”. Det blir alltsa hir tal om en personlig diskurs som framtréder i intervjun med
henne redan fran borjan. Charlotte dr ensam om att se det som uppdelat i frimst tva
huvudomraden. Hennes beskrivning av “kunskapen att kunna uttrycka sig” paminner dock till
viss del om en formulering 1 ldaroplanens syftesbeskrivning, dér just musik som uttrycksfrom
och kommunikationsmedel berdrs.

Undervisningen ska ge eleverna forutséttningar att tilligna sig musik som uttrycksform och
kommunikationsmedel. /.../ (Skolverket 2011, s.1)

Detta dr nagot som jag kommer ga in pa mer ingaende i nésta stycke. Intressant att ligga
mirke till dr dock att man i1 Charlottes utsaga kan hédvda att den del av ldroplanens
syftesbeskrivning jag citerade ovan jag gar som en rod trad genom hela hennes utsaga och
saledes ocksa blir den del av begreppet “kunskap i musik” hon virderar allra hogst. Trots att
hon saledes reproducerar en specifik formulering i ldroplanen sa anser jag att det anda blir en
personlig diskurs pa det sittet hon fokuserar och virderar denna kunskapsdel pa ett sdtt som
inte nagon motsvarighet i laroplanen.

Framstar nagra kunskapsdelar som sarskilt viktiga och i sa fall vilka och varfor?

I Annes utsaga framtrider instrumentalspelet och sangen som en nyckel till musicerandets
sociala och betydelsefulla gemenskap. Har man som elev svart for, eller motstand mot, att ldra
sig sjunga eller spela ett instrument hamnar man dock utanfor gruppgemenskapen.

61 Isak Ahlman



Anne: Ja t.ex. finns de da elever som har en vildigt...motstand mot att sjunga t.ex...ddr blir det
svart om man inte har..varit van vid frdn man va ganska liten att sjunga med..sa kan de vara hos en
del individer vildigt svart att komma med a da kan de skapa ett utanforskap istillet..de kan ocksa
intrdffa ndr man borjar a sa spela ett instrument och de upplevs for en del som alldeles for svart..a
man upplever att man inte hinger med sa kan de ju ocksa.. kinnas som man blir utanfor for att man
klarar inte de som alla andra gor [...]

Annes betoning av musicerande som en gruppaktivitet och de instrumental- och
sangfirdigheter som krdvs for att kunna delta paminner om det inledande avsnittet i
laroplanens syftesbeskrivning.

Undervisningen i dmnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gor det mojligt
att delta i musikaliska sammanhang, bade genom att sjdlva musicera och genom att lyssna till
musik. (Skolverket 2011, s.1)

Léroplanen betonar saledes att musikdmnet skall syfta till att eleverna utvecklar sadana
kunskaper som gor det mojligt att delta i olika musikaliska sammanhang. Anne reproducerar
hér pa en tydlig punkt ldaroplanens diskurs men med en betoning pa ett specifikt musikaliskt
sammanhang: musicerande i grupp, och specifika kunskaper: instrumentalspel och sang. Den
stora skillnaden mellan Annes utsaga och ldroplanen dr dock att den senare beskriver hur
musikdmnet skall syfta till att eleverna utvecklar de kunskaper som behovs for att delta i olika
musikaliska sammanhang medan det i Annes utsaga snarare blir sa att eleverna redan maste
ha de hir kunskaperna innan de stiger in i klassrummet, ”skall ge” kontra ’redan ha”.

Anne ansluter sig vidare medvetet eller omedvetet till A. Custoderos (2010) tankegang kring
musikalisk formaga som starkt paverkad av den omgivning ett barn vixer upp, foljande citat
tycker jag dr ett tydligt exempel pa det.

Anne: [...] fortfarande dr de ju en del barn som behdver hjidlp med..talet..tunga..allt de dir hianger
ju i ndr du skall sjunga ocksa..rosten, man behdver lite mera hjélp..har du da vuxit upp didr man inte
har..a sen har du dessutom en annan kultur plotsligt alltsd dir finns..méanga olika..svarigheter som
dom barn som bara vixer upp mitt i allt de hir har helt av sig sjilv, helt gratis, de bara finns dir &
de e ju de vi utgar ifran..i en undervisningssituation i en svensk skola.

Léroplanen beskriver vidare det centrala innehall som musikdmnet i arskurs 7 till 9 skall
innehalla. Detta dr definierat utifran tre huvudomraden (se bilaga 1):

e Musicerande och musikskapande: Bl.a. Sang, melodispel och ackompanjemang i
ensembleform med genretypiska musikaliska uttryck.

e Musikens verktyg: Bl.a. Ackord- och melodiinstrument, bas och slagverk for spel i olika ton-
och taktarter.

¢ Musikens sammanhang och funktioner: Bl.a. Ljudets och musikens fysiska, tanke- och
kdnslomdssiga paverkan pa ménniskan. Musikens funktion for att markera identitet och
grupptillhdrighet i olika kulturer, med fokus pa etnicitet och kon. (Skolverket 2011. s.3)

Om man jamfor det laroplanen beskriver som musikdmnets centrala innehall, de huvudsakliga
formagor och kunskaper som skall fokuseras i musikdmnet och relaterar det till Annes utsaga
sa vill jag hdvda att det forsta huvudomradet “musicerande och musikskapande” virderas
hogst. "Musikens verktyg” blir i Annes utsaga vidare forst och frimst de instrumental- och
sangfirdigheter som behovs for att fa tilltrdde till den upplyftande gemenskap som det att
musicera i grupp innebir. Likheter mellan det som ldroplanen kallar “musikens sammanhang
och funktioner” och Annes utsaga forekommer ocksa. Speciellt ldaroplanens beskrivning
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”Ljudets och musikens fysiska, tanke- och kidnslomédssiga paverkan pa minniskan”
(Skolverket 2011, s.3) paminner starkt om det Anne kallar musikens kraft och som hon
definierar sa hér:

Anne: [...] musiken har ju en kraft i sig..som paverkar psyket a sjunga gor att man mar bra & man
far..om de #r endorfiner eller va allt detta som gor..sd dir finns ju sig!l..en paverkan..en fysisk
paverkan.

Det finns dock en tydlig skillnad och det &r aterigen att ldroplanen beskriver hur musikdmnet
skall syfta till att eleverna ”bl.a. ldr sig om den fysiska, tanke- och kiinslomissiga paverkan
som musiken kan ha pa minniskan” medan Anne snarare betonar ’den kraft som paverkar oss
ndr vi musicerar i en grupp med andra”. Dér ldroplanen vill att musikdmnet skall formedla
denna kunskap till eleverna sa blir det i Anne utsaga snarare sa att eleverna maste ha vissa
musikaliska verktyg (instrumentalspel och sang) innan de kan uppleva musikens fysiska,
tankeméssiga och kénsloméssiga paverkan. I Annes beskrivning av musikens kraft, dar
rytmen betonas, paminner vidare ocksa om Jaques-Dalcroze (1997) och hans betoning av
rytmens paverkan pa det lilla barnet. Att fa ta del av musikens kraft &r for Anne, precis som
for Jaques-Dalcroze, en tydligt fysisk upplevelse.

Jag har forsokt visa att Anne pa nagra specifika punkter reproducerar den institutionaliserade
diskurs som ldroplanen 1 musik dr. Dér ldaroplanen beskriver vilken typ av kunskaper som
musikdmnet skall ge eleverna sa blir det i Annes utsaga snarare en beskrivning av de
fardighetsmissiga kunskaper som eleverna redan maste ha innan de stiger in i klassrummet
(om de inte vill hamna utanfor). Men Anne etablerar i sin utsaga ocksa en helt egen och
personlig diskurs pa det sittet hon virderar en specifik kunskapsdel hogst och dédr mycket av
resonemanget ocksa kretsar kring de musikaliska verktyg/nycklar som eleven behover for att
ta del av den upplyftande och viktiga sociala gemenskap som musicerande i grupp innebir.

I Charlottes utsaga har jag i bade den enskilda och jaimforande resultatanalysen tagit upp
hur hon tycker det musikaliska uttrycket dr viktigast, det dr sjdlen i musikdimnet menar
hon.

Charlotte: Dérfér musik har med kénsla & uttryck & gora de e liksom..sjdlen helt enkelt i
musikdmnet.

Att Charlotte pa det hir sittet beskriver musikdmnet i termer av besjdlat paminner om
Bjgrkvold (i Sandberg 2006) och hans sitt att se pa barns naturliga “musiska kraft” som
besjdlad. Dir Bjgrkvold anvinder beskrivningen av ”den musiska kraften” som besjélad for
att distansera den fran skolans forsok att institutionalisera barnet i en allt annat en besjilad
vuxenkultur, sa anvidnder Charlotte beskrivningen av musikdmnets sjil for att distansera det
fran andra “faktakunskapsmissiga” dmnen som inte kriver samma kdnslomissiga investering
av eleverna.

Isak: Hur e de med andra dmnen som matematik a..svenska, engelska..

Charlotte: Dir tinker jag att man inte behdver kidnna sa mycket..6ver huvudtaget utan dir &r de
mera..fakta ritt upp a ner och..de e den kunskapen som e viktig dir.

Det musikaliska uttrycket konkretiseras vidare 1 en kunskapsdel som Charlotte kallar
”Kunskapen att kunna uttrycka sig”. Detta dr den kunskapsdel som i hennes utsaga framstar
som den enskilt viktigaste. Betoningen av “kunskapen att kunna uttrycka”, vilket far
betydelsen av att man sangens eller instrumentalspelets hjdlp kunna férmedla en kinsla till
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dem som lyssnar, paminner dock inte om ldroplanens formuleringar pa lika méanga punkter
som Annes utsaga. Det finns dock berdringspunkter och den paminner om Annes utsaga pa
det sittet den lyfter fram vissa specifika beskrivningar i ldroplanens och gor dem till fokus for
musikundervisningen. Jag har berort hur instrumentalspelet och sangen i Charlottes
beskrivning framstar som en form av kanal for det musikaliska uttrycket. For Charlotte dr det
viktigt att eleverna kan uttrycka nagot nir de spelar ett instrument eller sjunger, dven om de
inte har sa utvecklad teknisk formaga.

Charlotte: De dr vil att vi ja..att man skall klara av a spela dven om man inte di har alla
teoretiska..kunskaper med sig att man..ska kunna pa nagot sitt kinna..ett uttryck dven om man inte
har..sa mycket teknik & sa mycket teori..de ska finnas mojlighet att..uttrycka sig trots allt i de vi
sjunger och spelar.

Om man jamfor Charlottes beskrivning med ldroplanens formuleringar sa kan Charlottes
beskrivning av “kunskapen att kunna uttrycka sig” musikaliskt direkt kopplas till ett av de
syften som ldroplanen ser med musikdmnet. I ldroplanen star det:

Undervisningen ska ge eleverna forutsittningar att tilligna sig musik som uttrycksform och
kommunikationsmedel. (Skolverket 2011, s.1)

Vad Charlotte dock gor ar att hon till skillnad fran ldroplanen virderar denna kunskapsdel
hogre dn andra kunskapsdelar som musikhistoria och musikteori. Charlottes beskrivning blir
pa den hir punkten en reproduktion av ldroplanens diskurs samtidigt som den ocksa “inte blir
det”. Laroplanen ser ndmligen inte detta som den enskilt viktigaste kunskapsdelen, bara en
bland manga andra. Om man jamfor Charlottes beskrivning av “kunskapen att kunna uttrycka
sig” musikaliskt, och hur hon definierar den som férmagan att kunna beréra bade sig sjédlv och
de som lyssnar kinslomissigt, sa paminner den vidare specifikt om ett av av de tre
huvudomraden som ldroplanen menar att muikédmnet i arskurs 7 till 9 skall behandla:

Musikens sammanhang och funktioner

* Ljudets och musikens fysiska, tanke- och kdnslomaissiga paverkan pa méanniskan. (Skolverket 2011, s.3)

I likhet med tidigare resonemang angaende Charlottes utsaga och ldroplanens
syftesbeskrivning sa blir det hér aterigen tal om en utsaga som medvetet eller omedvetet
fokuserar specifika delar av laroplanen for @mnet musik. Viktigt att ldgga marke till dr att
genom att reproducera specifika delar (de som betonar musikens kdnsloméssiga aspekt och
musikens som en form av uttrycksform och kommunikationsmedel) sa etablerar Charlotte
ocksd en personlig diskurs, Aven om det finns likheter med liroplanen si beskriver och
betonar den sa mycket mer.

Hur paverkar kunskapssynen ldrarnas musikundervisning?

Att Anne tycker musicerandet dr den viktigaste kunskapsdelen, dr nagot som tydligt lyser
igenom 1 hennes beskrivning av sin musikundervisning. Hon gor en grov uppskattning och
men sédger dnda att 2/3 av undervisningstiden gar at till att eleverna far musicera tillsammans
medan 1/3 av den totala undervisningstiden &gnas &at musikteori och musikhistoria.
Resonemanget utgar, som jag ndmnt tidigare, ifran uppfattningen att musikupplevelsen dr
starkare ndr man musicerar dn nir man bara sitter och lyssnar (musikteori och musikhistoria).

Anne: Jag ldgger mer vikt pd att musicera tillsammans..in pa teori och musikhistoria a
sant..musikupplevelsen & den e som starkast nir man e deltagande..in nidr man e bara..lyssnande..
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sa aktivt musicerande bade instrumentalt och..sang..dr liksom de som jag tycker e..viktigt..de &r de
viktigaste..sa att jag delar egentligen.alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist sa har jag gjort de
ganska medvetet dédrfor jag tycker at de e de viktigaste..jag delar upp min undervisning i
2/3..eller..3 delar & sa e..musicerandet 2/3 & teori, historia..alla sddana bitar de e liksom 1/3..faktist
sa har jag gjort de ganska medvetet dirfor att de e de viktigaste.

Att musicerandet dr den kunskapsdel som manga musikldrare verkar virdera hogst dr en
slutsats jag redan kom fram till under arbetet med min kandidatuppsats (Ahlman 2009).
Annes beskrivning av att 2/3 gar at till att eleverna far musicera tillsammans paminner hir
starkt om en av de musiklidrarna jag intervjuade infor kandidatuppsatsen. Han menade att ca
70 % av undervisningstiden gick at till detta kunskapsmoment. Samtliga av musikldrarna jag
intervjuade under arbetet med kandidatuppsatsen prioriterade ocksa situationer dir eleverna
fick musicera tillsammans. Precis som i fallet med Annes musikundervisning sa paverkade
kunskapssynen saledes deras undervisning genom att mest undervisningstid ocksa gick at till
att eleverna fick musicera tillsammans. Min tidigare slutsats blir genom den hér
magisteruppsatsen aterigen bekréftad. Att eleverna far musicera tillsammans dr nagot som
manga musikldrare verkar virdera hogst och saledes prioriterar i sin musikundervisning.

Charlotte véarderar som jag redan namnt “kunskapen att kunna uttrycka” sig hogst. Musik har
med kénsla och uttryck att gora, det &dr dess sjil sdger hon. Jag anser hir att “kunskapen att
kunna uttrycka sig” far betydelsen av att med sangens eller instrumentalspelets hjdlp kunna
formedla en kénsla och inte bara beréra de som lyssnar utan ocksa sig sjilv. ”Berora sig sjalv”
sitter vidare fingret pa det seriosa engagemang hon vill se hos eleverna dir det krdvs att de &r
engagerade i det de gor. Hur Charlottes kunskapssyn paverkar hennes undervisning &dr dock
inte lika tydligt som i Annes utsaga. Pa min fraga hur det att hon tycker “kunskapen att kunna
uttrycka sig” dr den viktigaste kunskapsdelen visar sig i hennes undervisning sa ger hon en
beskrivning av att det kanske syns genom att mycket lektionstid dgnas at just instrumentalspel
och sang.

Charlotte: Kanske! Att man ser att vi spelar a sjunger..ritt mycke av undervisningen sa att sigal...]

Desto tydligare framstar kopplingen mellan kunskapssyn och betygssitning da det 4r just det
musikaliska uttrycket, och huruvida eleven kan berora de som lyssnar kdnslomaésigt, hon tittar
ndrmare pa i sin bedomning.

Charlotte: Jag tanker mycket att ser jag ndgot personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig sa..sa
ser jag det som en..god kvalité & att sdga..ser jag inte sa mycket personligt uttryck a jag inte blir
berord a kinner att..eleven kanske inte berors sa mycket heller av vad man gor..da tinker jag att da
har man inte kommit riktigt lika langt..men..kan eleven liksom pa nagot sitt liksom uttrycka sig a
formedla de ocksa..da tycker jag man har kommit langt

Jamfér man Charlottes beskrivning av vad hon fokuserar i sin bedomning infor
betygssittningen sa paminner den starkt om en formulering i de kunskapskrav som ldroplanen
stiller pa de respektive betyggraderna E, D, C, B och A. En del av ldroplanens formulerade
kunskapskrav fokuserar namligen ocksa det personliga musikaliska uttrycket. Sa hir star det
formulerat i ldroplanen:

Kunskapskrav for betyget C i slutet av arskurs 9
/.../ Dessutom sjunger eller spelar eleven pa nagot instrument i ndgon genre med relativt vél fungerande

teknik och passande karaktir. Eleven kan da bearbeta och tolka musiken till ett delvis personligt musikaliskt
uttryck /.../
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Kunskapskrav for betyget A i slutet av arskurs 9

/.../ Dessutom sjunger eller spelar eleven pa nagot instrument i ndgon genre med vil fungerande teknik och
passande karaktir. Eleven kan da bearbeta och tolka musiken till ett personligt musikaliskt uttryck /../

(Skolverket 2011, s.6)

Precis som i fallet med “kunskapen att kunna uttrycka sig” och hur Charlotte i sin beskrivning
av den medvetet eller omedvetet fokuserade specifika delar av ldroplanens (en del i
syftesbeskrivningen och en del i stycket "Musikens sammanhang och funktioner”) sa blir det
hir tydligt att hon medvetet eller omedvetet reproducerar en specifik del av ldaroplanens
formulerade kunskapskrav genom att ligga fokus pa denna i sin bedomning. Till skillnad fran
laroplanen, som har manga fler betygsméssiga kunskapskrav, sa framstar dock kravet pa att
eleverna skall kunna kan uttrycka sig musikaliskt som det viktigaste bedomningskriteriet i
Charlottes utsaga.

Bade Charlotte och Anne paminner om varandra i den aspekten att de inte prioriterar
musikteori och musikhistoria i sin undervisning. I avsnittet "Min jimforande analys” berorde
jag hur musikhistorian och musikteorin maste kopplas till en annan kunskapsdel for att bli
betydelsefulla, i Charlottes fall det ”musikaliska uttrycket” och i Annes fall “musicerandet”.
Jag tog i min jamforande analys upp att en kunskapsdel som pa detta sdtt maste sta i nira
forbund med en annan paminner om det Barret (1996) kallar “approximation”. Barrets
beskrivning utgar ifran tankegangen att det maste finnas ett nira samband mellan teori och dér
tyngdpunkten ligger pa att eleverna kort efter en teoretisk genomgang far mojlighet att prova
det i praktiken (to have a go). Anne reproducerar “approximationstanken” genom sin
beskrivning av hur en musikhistorisk genomgang direkt f6ljs av att eleverna far prova att
spela latar fran de olika epokerna. Sa hér sdger hon:

Anne: Nir jag planerar den sa ldgger jag de i..sa att vi musicerar i samma veva s att sdga som t.ex.
har vi..musikhistoria som pop & rock historien, da spelar vi latar fran dom olika epokerna.

Charlotte ger inte ett lika tydligt exempel fran sin musikundervisning. Hon ldgger istillet
tonvikten pa att faktakunskaperna (musikteori och musikhistoria) dr “’sjdllosa” pa egen hand
och maste kopplas till “det musikaliska uttrycket” for att bli betydelsefulla. Foljande dialog ar
ett tydligt exempel pa det.

Charlotte: Darfor musik har med kinsla & uttryck & gora de e liksom..sjdlen helt enkelt i
musikdmnet.

Isak: A vad e de..de hir med kinsla 4 sjil finns inte de i..i..faktakunskapen i de andra omradet
da..musikteori & musikhistoria som du har nimnt..finns de inte kinsla, uttryck..i de?

Charlotte: Nir jag tycker inte separat i de!..utan da maste man koppla ihop dom hir tva delarna..sa
tanker jag.

Med blicken riktad mot masteruppsatsen

I min magisteruppsats har jag undersokt tva musiklédrares uppfattning om “’kunskap i musik”.
Jag har med utgangspunkt i tre fragor, vad innebdr begreppet “kunskap i musik” for
musikldraren? Framstar nagra kunskapsdelar som sirskilt viktiga och i sa fall vilka och
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varfor? Hur paverkar kunskapssynen ldrarnas musikundervisning?, gjort en diskursanalys av
lararnas kunskapssyn och hur den paverkar deras musikundervisning. Jag har hir kommit
fram till att “kunskap i musik” i musikldrarnas berittelser framstar som ett samlingsbegrepp
for flera kunskapsdelar. Under de fortsatta intervjuerna tonar dock bilden fram av en
kunskapssyn dir specifika kunskapsdelar virderas hogre @n andra. I Annes fall
“musicerandet” och i Charlottes fall “kunskapen att kunna uttrycka”. I den jimforande
analysen beskrev jag hur instrumentalspel och sang” framstod som den "flytande signifikant”
det verkade rada en diskursiv kamp om att betydelsefixera och dir det i Annes utsaga
framstod som en firdighetsméssig nyckel till musicerandets sociala gemenskap medan det 1
Charlottes utsaga framstod mer som en kanal for det musikaliska uttrycket. I diskussionen har
jag forsokt beskriva huruvida musikldrarna 1 sina utsagor reproducerar en redan
institutionaliserad diskurs eller om de i sina beskrivningar utgar ifran, och saledes etablerar,
en personlig diskurs. Jag har hir forsokt visa pa att det trots att det finns tydliga likheter
mellan ldrarnas utsagor och ldroplanen for dmnet musik, sa #r det tydligt att de etablerar
personliga diskurser pa det sittet de reproducerar specifika formuleringar av ldroplanen och
gor dem till kdrnan i sin kunskapssyn. Frimst de formuleringar i liroplanen som tar upp
musicerande som en gruppaktivitet, musik som uttrycksform och kommunikationsmedel och
ljudets och musikens fysiska, tanke- och kidnsloméssiga paverkan pa minniskan (se Bilaga 1).
I min magisteruppsats har jag undersokt hur tva musikldrare, med fotterna fast forankrade i en
konkret musikpedagogisk vardag, ser pa de det ganska svardefinierbara begreppet kunskap i
musik och hur det paverkar deras undervisning. Med stdd i den kandidatuppsats jag avslutade
ar 2009 sa forstirks aterigen min slutsats att praktikiskt musicerande, ma det vara som
gruppaktivitet eller enskilt, verkar ha en framtriddande roll i manga musiklirares kunskapssyn
och musikundervisning. Jag stiller mig ocksa fragan om detta #r ett faktum som préglar de
flesta musiklirares kunskapssyn? Aven om jag misstinker att si ir fallet si skulle det krivas
en kvantitativ studie kring denna fraga innan man kan dra en definitiv slutsats. Sedan jag
avslutade min kandidatuppsats ar 2009 har det kommit en ny ldroplan for amnet musik (se
Bilaga 1). Da jag aterigen fatt en bild hur musiklidrare prioriterar de kunskapskvalitéer man
kan na genom att lata elever “musicera” sa verkar det ocksa vara en uppfattning som ir
opaverkad av nya liroplaner. Aven om jag tror att det #r osannolikt si kan det naturligtvis
ocksa vara sa att de fem musikldrare jag intervjuat inom ramen for min kandidat- och
magisteruppsats dr unika i sitt sitt att prioritera “musicerandet”. Min framtida masteruppsats
skulle jag vilja basera pa en fokusgruppsintervju. Giarna med utgangspunkt i en fraga som
viaxt fram under arbetet med den hidr magisteruppsatsen, hur pratar musikldrare om
mangkultur? Med den hir magisteruppsatsen har jag precis gldntat pa dorren till
diskursanalysen som teori och metod och jag skulle girna vilja utveckla mina kunskaper och i
den kommande masteruppsatsen ta dem ett steg till.
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Muntliga kéllor

Forsta informanten (Anne). Fyrtiofem minuter lang intervju om kunskap i musik, april 2013

Andra informanten. (Charlotte) Fyrtiofem minuter lang intervju om kunskap i musik, april
2013
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BILAGOR
Bilaga 1
Intervjufragor
1. Vad innebir begreppet kunskap for dig?
3. Vad innebér kunskap i musik for dig?
e eventuell foljdfraga: Tycker du de exemplen pa kunskap i musik du nimnde ir lika
viktiga?
5. Nér du planerar din musikundervisning, har du majlighet att beskriva kort hur du tianker da?
e Eventuell foljdfraga: Vilka delar tycker du &r viktiga att fa med i din
musikundervisning?
¢ Eventuell foljdfraga: Ar nigra delar viktigare in dom andra?

6. Hur fordelar du undervisningstiden pa de delar du nimnde?

7. Far alla delar lika mycket undervisningstid?
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Bilaga 2

Skolverket

MUSIK

Musik finns i alla kulturer och berér méanniskor savél kroppsligt som tanke och kénslomaissigt.
Musik som estetisk uttrycksform anvinds 1 en médngd sammanhang, har olika funktioner och
betyder olika saker for var och en av oss. Den ér ocksa en viktig del i ménniskors sociala
gemenskap och kan paverka individens identitetsutveckling. I var tid férenas musik fran
skilda kulturer och epoker med andra konstformer i nya uttryck. Kunskaper om och i musik
Okar mojligheterna att delta i samhéllets kulturliv.

Syfte

Undervisningen i dmnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gor det
mojligt att delta i musikaliska sammanhang, bade genom att sjdlva musicera och genom att
lyssna till musik. Undervisningen ska ge eleverna forutsittningar att tillagna sig musik som
uttrycksform och kommunikationsmedel. Genom undervisningen ska eleverna ges mojlighet
att utveckla kunskap att anvdnda rost, musikinstrument, digitala verktyg samt musikaliska
begrepp och symboler i olika musikaliska former och sammanhang.

Undervisningen ska ge eleverna forutsittningar att utveckla en musikalisk lyhordhet som gor
det mojligt att i samarbete med andra skapa, bearbeta och framféra musik i olika former.
Undervisningen ska ge eleverna bade mojlighet att utveckla en tilltro till sin formaga att
sjunga och spela och ett intresse for att utveckla sin musikaliska kreativitet. Genom
undervisningen ska eleverna utveckla formagan att uppleva och reflektera 6ver musik.
Elevernas erfarenheter av musik ska utmanas och fordjupas i métet med andras musikaliska
erfarenheter. Didrigenom ska undervisningen bidra till att eleverna utvecklar sina kunskaper
om och forstaelse for olika musikkulturer, savil den egna som andras. Genom undervisningen
i amnet musik ska eleverna sammanfattningsvis ges forutsittningar att utveckla sin formaga
att

* spela och sjunga i olika musikaliska former och genrer,
* skapa musik samt gestalta och kommunicera egna musikaliska tankar och idéer,
och

* analysera och samtala om musikens uttryck i olika sociala, kulturella och
historiska sammanhang.

Centralt innehall

I arskurs 1-3

Musicerande och musikskapande
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* Sang och spel i olika former: unison sang, kanon och vixelsang samt
ensemblespel.

* Imitation och improvisation med rorelser, rytmer och toner.

* Enkla former av musikskapande, till exempel med utgangspunkt i text eller
bild.

* Gestaltning av sanger och berittelser med ljud, rytmer och rorelser.

Musikens verktyg

* Rosten som instrument med variation av rytm, klang och dynamik.

* Slagverk, stringinstrument och tangentinstrument med variation av rytm,
klang och dynamik.

* Rytm, klang, dynamik och tonhdjd som byggstenar for att musicera och
komponera musik.

* Musiksymboler, bilder och tecken.

Musikens sammanhang och funktioner

* Associationer, tankar, kianslor och bilder som uppkommer nir man lyssnar pa
musik.

* Olika instrument fran grupperna blas-, string-, tangent- och
slagverksinstrument.

* Musik som knyter an till elevens vardagliga och hogtidliga sammanhang,
déribland nationalsangen och nagra av de vanligaste psalmerna, samt inblickar
i svensk och nordisk barnvisetradition.

I arskurs 4-6

Musicerande och musikskapande

* Sang, melodispel och ackompanjemang i ensembleform i olika genrer.

* Gehorsmusicerande efter musikaliska monster, till exempel ackordfdljder,
perioder och kompmodeller.

* Imitation och improvisation med rost och instrument, rytmer och toner.

» Musikskapande med utgangspunkt i musikaliska monster och former, till
exempel ackordfdljder och basgangar.

* Musikframf6randen.

Musikens verktyg

* Rost- och horselvard vid musikaliska aktiviteter, till exempel
uppviarmningsdvningar.

* Hilsosamma ljudnivaer och olika typer av musikhorselskydd.

* Rosten som instrument for olika vokala uttryck, till exempel sang, jojk och rap.
* Ackord- och melodiinstrument, bas och slagverk for melodi- och rytmspel
eller for ackompanjemang.

* Rytm, klang och dynamik, tonhjd, tempo, perioder, taktarter, vers och refring
som byggstenar for att komponera musik i olika genrer.
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* Musiksymboler, grafisk notation, noter och ackordbeteckningar.
* Digitala verktyg for ljud- och musikskapande.

Musikens sammanhang och funktioner

* Ljudets och musikens fysiska, tanke- och kdnslomissiga paverkan pa
ménniskan i olika sammanhang. Hur musik anvénds for paverkan och
rekreation och i olika rituella sammanhang.

* Ord och begrepp som behdvs for att kunna lidsa, skriva och samtala om
musicerande och om intryck samt upplevelser av musik.

* Musik tillsammans med bild, text och dans. Hur olika estetiska uttryck kan
samspela.

* Indelningen i strak-, blas-, string-, tangent- och slagverksinstrument.
 Konstmusik, folkmusik och populdrmusik fran olika kulturer och deras
musikaliska karaktédrsdrag.

I arskurs 7-9

Musicerande och musikskapande

* Sang, melodispel och ackompanjemang i ensembleform med genretypiska
musikaliska uttryck.

* Gehorsmusicerande efter musikaliska monster 1 olika genrer.

* Rytmisk och melodisk improvisation till trumkomp, ackordfoljder eller
melodislingor med rost och instrument.

» Musikskapande i olika genrer, till exempel visor, ljudkompositioner och latar.
* Musikalisk gestaltning dér olika uttrycksformer kombineras.

Musikens verktyg

* Rostvard, horselvard och orsaker till att musiklyssnande och musicerande kan
bidra till horselskador samt hur horselskador kan forebyggas.

* Hur rosten kan varieras i flerstimmiga, vokala uttryck i olika genrer.

* Ackord- och melodiinstrument, bas och slagverk for spel 1 olika ton- och
taktarter.

* Rytm, klang och dynamik, tonh6jd, tempo, perioder, taktarter, vers, refring
och ackord som byggstenar for att musicera och komponera musik i olika
genrer och med varierande instrumentation.

* Musiksymboler och notsystem, noter, tabulatur, ackordbeteckningar och
grafisk notation.

* Digitala verktyg for musikskapande, inspelning och bearbetning.

Musikens sammanhang och funktioner

* Ljudets och musikens fysiska, tanke- och kénslomissiga paverkan pa
minniskan. Musikens funktion for att markera identitet och grupptillhorighet
i olika kulturer, med fokus pa etnicitet och kon.

* Hur musik anvinds i olika medier, till exempel i film och datorspel.

* Instrument och deras funktion i olika genrer och sammanhang, till exempel 1
en symfoniorkester eller i ett rockband.
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* Konstmusik, folkmusik och populdrmusik fran olika epoker. Framvixten av
olika genrer samt betydelsefulla tonsittare, latskrivare och musikaliska verk.

Kunskapskrav

Kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 6

Eleven kan delta i gemensam sang och foljer da i nagon man rytm och tonhdjd. Eleven kan
dven spela delar av en enkel anpassad melodi-, bas- och slagverksstimma samt bidra till
ackompanjemang pa ett ackordinstrument med nagra ackord. Dessutom sjunger eller spelar
eleven pa nagot instrument i viss man med tajming.

Eleven kan, utifran egna musikaliska idéer, bidra till att skapa musik genom att med hjilp av
rost, instrument eller digitala verktyg utgd fran nagra enkla musikaliska monster och former
och prova hur dessa kan bidra till en fungerande komposition. Eleven kan foéra enkla
resonemang om eget och andras musicerande. Eleven kan #dven uttrycka sig pa ett enkelt sitt
om egna musikupplevelser samt beskriva och ge exempel pa hur musik kan paverka
ménniskor. Dessutom kan eleven med viss sidkerhet urskilja och ge exempel pa musikaliska
karaktirsdrag fran olika genrer och kulturer samt med viss sidkerhet ge exempel pa instrument
fran olika instrumentgrupper.

Kunskapskrav for betyget D i slutet av arskurs 6

Betyget D innebér att kunskapskraven for betyget E och till 6vervdgande del for C éar
uppfyllda.

Kunskapskrav for betyget C i slutet av arskurs 6

Eleven kan delta i gemensam sang och foljer da relativt sdkert rytm och tonhojd. Eleven kan
dven spela overvigande delar av en enkel anpassad melodi-, bas- och slagverksstimma samt
ackompanjera pa ett ackordinstrument och byter dd nagra ackord med flyt. Dessutom
sjunger eller spelar eleven pa nagot instrument med relativt god tajming och med relativt
passande karaktér.

Eleven kan, utifran egna musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjilp av rost,
instrument eller digitala verktyg utga fran nagra enkla musikaliska monster och former och
prova hur dessa kan sittas samman till en i vissa delar fungerande komposition.

Eleven kan fora utvecklade resonemang om eget och andras musicerande. Eleven kan dven
uttrycka sig pa ett utvecklat sitt om egna musikupplevelser samt beskriva och ge exempel pa
hur musik kan paverka ménniskor. Dessutom kan eleven med relativt god sikerhet urskilja
och ge exempel pa musikaliska karaktirsdrag fran olika genrer och kulturer samt med relativt
god sikerhet ge exempel pa instrument fran olika instrumentgrupper.

Kunskapskrav for betyget B i slutet av arskurs 6

Betyget B innebdr att kunskapskraven for betyget C och till dvervigande del for A ér
uppfyllda.
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Kunskapskrav for betyget A i slutet av arskurs 6

Eleven kan delta i gemensam sang och foljer da med sédkerhet, rytm och tonhojd. Eleven kan
dven spela en enkel anpassad melodi-, bas- och slagverksstimma samt ackompanjera pa ett
ackordinstrument och byter da ackord med flyt. Dessutom sjunger eller spelar eleven pa
nagot instrument med god tajming och med passande karaktir. Eleven kan, utifran egna
musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjdlp av rost, instrument eller digitala verktyg
utga fran nagra enkla musikaliska monster och former och prova hur dessa kan séttas samman
till en i stora delar fungerande komposition.

Eleven kan fora vélutvecklade resonemang om eget och andras musicerande. Eleven kan
dven uttrycka sig pa ett vilutvecklat sitt om egna musikupplevelser och beskriva och ge
exempel pa hur musik kan paverka minniskor. Dessutom kan eleven med god sikerhet
urskilja och ge exempel pa musikaliska karaktirsdrag fran olika genrer och kulturer samt med
god sikerhet ge exempel pa instrument fran olika instrumentgrupper.

Kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 9

Eleven kan delta i gemensam sang och foljer da med viss sidkerhet rytm och

tonhojd. Eleven kan dven spela enkla melodier, bas- och slagverksstammor med viss tajming
samt ackompanjera pa ett ackordinstrument och byter da ackord med visst flyt. Eleven
anpassar i viss man sin stimma till helheten genom att lyssna och till viss del uppmirksamma
vad som sker i musicerandet. Dessutom sjunger eller spelar eleven pa nagot instrument i
nagon genre med delvis fungerande teknik och i viss man passande karaktir. Eleven kan da
bidra till att bearbeta och tolka musiken till ett musikaliskt uttryck.

Eleven kan, utifran egna musikaliska idéer, bidra till att skapa musik genom att med hjilp av
rost, instrument eller digitala verktyg prova hur olika kombinationer av musikaliska
byggstenar kan forma kompositioner som har en i huvudsak fungerande form. Dessutom
kan eleven kombinera musik med andra uttrycksformer sa att de olika uttrycken i nagon man
samspelar. Eleven kan dven ge enkla omdémen om eget och andras musicerande och bidra
med forslag som kan leda till att det musikaliska arbetet utvecklas. Eleven kan fora enkla och
till viss del underbyggda resonemang om musikens olika funktioner och vilken betydelse den
har och historiskt har haft for individer och samhillen. Dessutom kan eleven i viss
utstriackning urskilja och jamfora musikaliska karaktirsdrag fran olika genrer, epoker och
kulturer samt med viss sédkerhet urskilja olika instrument och instrumentgrupper och beskriva
deras funktion i olika sammanhang.

Kunskapskrav for betyget D i slutet av arskurs 9

Betyget D innebér att kunskapskraven for betyget E och till 6vervdgande del for C éar
uppfyllda.

Kunskapskrav for betyget C i slutet av arskurs 9

Eleven kan delta i gemensam sang och foljer da med relativt god sidkerhet rytm och tonhojd.
Eleven kan dven spela enkla melodier, bas- och slagverksstimmor med relativt god tajming
samt ackompanjera pa ett ackordinstrument och byter da ackord med relativt gott flyt. Eleven
anpassar sin stimma relativt vil till helheten genom att lyssna och i relativt hog grad
uppmirksamma vad som sker i musicerandet. Dessutom sjunger eller spelar eleven pa nagot
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instrument i ndgon genre med relativt vil fungerande teknik och passande karaktir. Eleven
kan da bearbeta och tolka musiken till ett delvis personligt musikaliskt uttryck.

Eleven kan, utifran egna musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjilp av rost,
instrument eller digitala verktyg prova och omprova hur olika kombinationer av musikaliska
byggstenar kan forma kompositioner som efter nagon bearbetning har en fungerande form
och karaktéristisk stil. Dessutom kan eleven kombinera musik med andra uttrycksformer sa
att de olika uttrycken relativt vél samspelar.

Eleven kan dven ge utvecklade omdomen om eget och andras musicerande och ge forslag
som efter nagon bearbetning kan leda till att det musikaliska arbetet utvecklas. Eleven kan
fora utvecklade och relativt vil underbyggda

resonemang om musikens olika funktioner och vilken betydelse den har och historiskt har haft
for individer och samhillen. Dessutom kan eleven i relativt hog utstrickning urskilja och
jamfora musikaliska karaktidrsdrag fran olika genrer, epoker och kulturer samt med relativt
god sikerhet urskilja olika instrument och instrumentgrupper och beskriva deras funktion i
olika sammanhang.

Kunskapskrav for betyget B i slutet av arskurs 9

Betyget B innebir att kunskapskraven for betyget C och till overvigande del for A éar
uppfyllda.

Kunskapskrav for betyget A i slutet av arskurs 9

Eleven kan delta i gemensam sang och foljer da med god sikerhet rytm och tonhéjd. Eleven
kan dven spela enkla melodier, bas- och slagverksstimmor med god tajming samt
ackompanjera pa ett ackordinstrument med passanden karaktir och byter da ackord med
gott flyt. Eleven anpassar sin stimma vl till helheten genom att lyssna och i hog grad
uppmirksamma vad som sker i musicerandet. Dessutom sjunger eller spelar eleven pa nagot
instrument i nagon genre med vl fungerande teknik och passande karaktir. Eleven kan da
bearbeta och tolka musiken till ett personligt musikaliskt uttryck. Eleven kan, utifran egna
musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjilp av rost, instrument eller digitala verktyg
prova och omprova hur olika kombinationer av musikaliska byggstenar kan forma
kompositioner som har en fungerande form och en karaktiiristisk stil. Dessutom kan eleven
kombinera musik med andra uttrycksformer sa att de olika uttrycken vl samspelar.

Eleven kan dven ge vilutvecklade omdomen om eget och andras musicerande och ge forslag
som kan leda till att det musikaliska arbetet utvecklas. Eleven kan fora vélutvecklade och vil
underbyggda resonemang om musikens olika funktioner och vilken betydelse den har och
historiskt har haft for individer och samhillen. Dessutom kan eleven 1 hog utstrickning
urskilja och jamfora musikaliska karaktirsdrag fran olika genrer, epoker och kulturer samt
med god sédkerhet urskilja olika instrument och instrumentgrupper och beskriva deras funktion
i olika sammanhang.
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