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SAMMANFATTNING 
 
 
Syftet med min magisteruppsats är att undersöka två musiklärares uppfattning om kunskap i 
musik. Uppsatsen baseras på en diskursanalys där jag i intervjuer med två musiklärare ställt 
frågor som berör deras kunskapssyn. Utsagorna vittnar om två ganska skilda beskrivningar 
där det musikaliska uttrycket betonas i den ena medan vikten av att eleverna har de verktyg 
som krävs för och musicera i grupp den andra. Även om utsagorna skiljer sig åt verkar 
instrumentalspelet och sången spela en viktig roll. I ena fallet som en form av kanal för det 
musikaliska uttrycket medan det i det andra fallet fungerar som en typ av färdighetsmässig 
nyckel till den gruppgemenskap som musicerandet innebär. I sina beskrivningar av andra 
moment som musikteori och musikhistoria framstår de som betydelsefulla först då det vävs 
samman med instrumentalspelet och sången. I musiklärarnas utsagor framträder en bild där 
vissa kunskapsmoment värderas högre än andra vilket också får betydelse för 
musikundervisningen.  
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FÖRORD 
 
Jag vill främst tacka de två musiklärarna som ställt upp och deltagit i intervjuerna. 
Undersökningen hade naturligtvis inte varit möjlig utan deras medverkan. Jag vill också tacka 
min far som hjälpte mig med problemformuleringen. Slutligen vilja tacka min sambo som har 
gett mig tid och möjlighet att ägna mig åt den här magisteruppsatsen och ofta kommit med 
ovärderlig respons.  
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INLEDNING 
 

Kunskap i musik är också väldigt vitt för du kan ju ha en massa kunskap om musik men du kan 
också ha kunskap i musik. 

 
Citatet ovan är hämtat ur en pilotintervju jag gjorde våren 2013 som en del av kursen 
”Utvecklingsprojekt i praktiken”. Jag börjar inledningen med det här citatet för att det på 
något sätt ramar in problematiken i en fråga som länge intresserat mig, vad är kunskap i 
musik? År 2009 avslutade jag en kanditatuppsats (Ahlman 2009) där jag i intervjuer med tre 
musiklärare försökte beskriva en tänkt process som sträcker sig från kunskapssyn genom 
undervisning till bedömning. Även om jag idag kan titta tillbaka på min kandidatuppsats med 
viss skepsis över att jag faktiskt med hull och hår tog mig an de tre områdena, kunskapssyn, 
musikundervisning och bedömning med den en naiva tron på att jag skulle kunna beskriva 
dessa tre begrepp på ett sätt som ingen gjort tidigare så såddes ändå fröet till den uppsats du 
precis har framför dig redan då, för vad är egentligen kunskap i musik? Skillnaden nu är att 
jag vill stanna kvar vid den här frågan och fördjupa mig i den. Även om min kandidatuppsats 
så här backspegeln framstår som tämligen naiv, skriven av en person utan egentlig erfarenhet 
från den pedagogiska verksamhet han skulle analysera så lyfte en problematik som 
fortfarande intresserar mig.  Skulle man vilja göra det enkelt för sig skulle man naturligtvis 
kunna avskriva min fråga direkt och hävda att läraren har ett uppdrag att uppfylla läroplanens 
kunskapskrav och kunskapssyn och därmed basta! En inre formulering skulle med den här 
utgångspunkten vara överflödig då det existerar en tydlig skrift som styr vår verksamhet som 
musiklärare. I de intervjuer jag gjort framträder dock en komplex bild av en verklighet där 
tidsbrist ofta gör det svårt att tillgodose samtliga kunskapskrav som läroplanen ställer på 
musiklärarna. Jag utgår bl.a. ifrån frågeställning om det hos musiklärare råder en hierarki i 
beskrivningen av vad kunskap i musik och där vissa kunskapsdelar värderas högre än dom 
andra. Det är bl.a. den här ”kunskapshierarkin” som jag i så fall är intresserad av att 
undersöka och beskriva. 
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BAKGRUND OCH TIDIGARE FORSKNING 
 
I det kommande kapitlet kommer jag försöka belysa begreppet ”kunskap i musik” på olika 
sätt genom att ta upp både forskning och annan litteratur som både beskriver och 
problematiserar inte bara begreppet musikkunskap utan också musikalitet och musikämnet 
som helhet. Genom en teoretisk bakgrund vill jag visa på svårigheten att exakt definiera vad 
”kunskap” inom ämnesområdet musik innebär och där olika författare och forskare mer eller 
mindre offensivt försöker lansera sin tes.  Jag börjar i det första stycket Musikkunskapens 
förutsättningar med David Elliot (2005) som menar att alla människor föds med dom mentala 
förutsättningarna för att lära sig att skapa och lyssna på musik på ett kompetent sätt.  
 
Musikkunskapens förutsättningar 

 
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 för det han kallar praxial philosophy och där 
grundtemat kan sammanfattas med begreppet multidimensionell. Med inspiration från 
kollegan Philip Alperson, som först använde ordet ”praxial” i relation till musikpedagogik, 
beskriver Elliot (2005) ett begrepp med rötter i 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 människor föds med de mentala förutsättningarna (hardwiring) för 
att lära sig att skapa och lyssna på musik på ett kompetent sätt. Detta betyder dock inte att alla 
har möjligheten att bli som Mozart utan snarare att det flesta människor kan lära sig att göra 
och lyssna på musik på en hög nivå. Således borde alla musikelever undervisas på samma 
grundläggande vis, genom att ges möjligheter till: musikframträdanden, egna improvisationer, 
att komponera, att arrangera, att dirigera och få möjligheten att lyssna på levande såväl som 
förinspelad musik. I relation till Elliot vill jag nämna Lori A. Custoderos (2010) beskrivning 
av musikalisk förmåga som först och främst betingad av den omgivning ett barn växer upp i. 
Hon ansluter sig således till en forskningstradition där uppväxtmiljön snarare än generna ses 
som den mest inflytelserika faktorn i utvecklandet av en eventuell musikalisk förmåga. 

 
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) 

 
Från Elliot är inte steget långt till vad Bjørkvold beskriver som den musiska människan. Ralf 
Sandberg (2006) beskriver vad han anser vara kärnan i Bjørkvolds bok Den musiske 
människan (Bjørkvold 1989) närmare i ett kapitel i Uttryck, Intryck, Avtryck: lärande, 
estetiska uttrycksformer och forskning (Sandberg, 2006). Den musiske människan bygger på 
en undersökning av barnstugor och förskolor i Norge, Ryssland och USA under 1980-talet där 
Bjørkvold ställde sig frågan i vilken utsträckning det kan sägas existera en levande barnkultur 
som återspeglar de sociala och politiska skillnaderna som rådde länderna emellan. Han utgick 
från hypotesen att alla barn oavsett kultur sjunger spontant som ett inslag i leken och där de 
här kulturella skillnaderna kommer till uttryck. Bjørkvold (i Sandberg 2006) drog slutsatsen 
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att barn delar ett musikaliskt modersmål som förvisso tar sig skilda uttryck beroende på lokal 
kultur men som samtidigt är både tidlöst och universellt som ett grundläggande element i 
människans tidiga kommunikation och socialisering. Den här naturliga musiska kraften 
kolliderar ofta med skolans värld i dess försök att socialisera in barnen i en konkret och 
strukturerad vuxenkultur menade han. Kollisionen sker dock inte tvärt utan är en gradvis 
process där barnen efter 12 år kan sägas ha blivit närmast musiskt utvecklingsstörda och där 
de naturliga läroprocesser som förekommit i leken helt har splittrats upp. 
 

Att börja skolan betyder ökad status och är ett viktigt steg i socialiseringsprocessen. Men brottet 
mot barnkulturen sker gradvis, det musiska monteras ner undan för undan. Slutligen efter tolv års 
skola har barnen blivit musiskt utvecklingsstörda. (i Sandberg 2006, s.73) 

 
Lärandet som i leken i är fullt av känslor, tankar och starkt kroppsligt förankrade förlorar i 
skolan ofta den här kopplingen med resultatet att lärandet förlorar både djup och höjd. Det blir 
inte längre enhetligt, personifierat eller besjälat menar Bjørkvold (i Sandberg 2006). I relation 
till Bjørkvold, och som ett svar på kritiken han riktar mot skolan som hämmande av barns 
naturliga musiska kraft, vill jag nämna Margaret Barret (1996) och hur hon i utformandet av 
sitt musikpedagogiska resonemang låtit sig inspireras av främst Brian Cambournes 
beskrivning av hur ett barn tillägnar sig tal- och skriftspråket. Cambournes modell för hur ett 
barn tillägnar sig ett språk är i sin tur är en förfining av Don Holdaways tankar kring hur ett 
barn tillägnar sig sitt modersmål. I Holdaways och Cambournes modell som Barret kallar ”the 
natural learning model” framträder åtta viktiga steg i språkutvecklingen: Immersion (fördjupa 
sig i), demonstration (demonstration), engagement (engagemang), expectations 
(förväntningar), responsibility (ansvar), approximation (tillnärmning), use (använda sig av) 
och response (respons). Vad Barret i sin tur tillför den musikpedagogiska forskningen är att 
hon relaterar Holdaways och Cambournes modell till en musikpedagogisk kontext, där hon 
låter samtliga åtta begrepp inspirera tankarna kring en ”naturlig musikalisk 
utvecklingsmodell”. Här följer en mycket kort sammanfattning av fyra av de åtta begreppen. 
 
Immersion (fördjupa sig i): Att få fördjupa sig i en miljö rik på musikaliska upplevelser är 
kanske den viktigaste förutsättningen för att utveckla den förståelse och de förmågor som är 
nödvändiga i utvecklingsprocessen att lära sig använda och kontrollera ett musikaliskt 
material. Som musiklärare är det viktigt att skapa en miljö rik på möjligheter till musikaliska 
upplevelser. Exempel på en sådan miljö kan vara en musikundervisning där eleverna får 
lyssna på liveframträdanden, skapa egna musikaliska kompositioner och dela med sig av dess 
till klasskamrater och närmaste, medverka i ensembler, sjunga sånger och lära sig följa en 
notbild.  
 
Responsibility (ansvar): En lärares plikt är att fostra självständiga ”kunskapssökare” 
(learners) som är kapabla att identifiera problem och sedan besluta om möjliga vägar att gå för 
at lösa dessa problem. Detta kräver att musikläraren skapar en miljö där det är nödvändigt för 
barnen och fatta egna beslut. Det är dock viktigt och påpeka att det i en musikpedagogisk 
kontext inte handlar om att överge eleverna utan snarare tillhandahålla relevanta verktyg och 
guida dem på deras ”upptäckts- och upplevelseresa” (guided exploratory experiences).  
 
Approximation (tillnärmning): I dess mest basala form innebär approximation att eleverna 
får möjlighet att försöka (to have a go) själva och att det finns ett nära samband mellan teori 
och praktik med utrymme för misslyckanden. Barret (1996) menar att det är endast genom 
approximation (det nära förhållandet mellan teori och praktik) som barnet får möjlighet att 
utvärdera och finjustera sina försök i resan mot att uppnå det önskvärda resultatet.  
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Use (använda sig av): Den mest väsentliga aspekten i musikundervisningen är att eleven får 
möjlighet att använda sig av den förståelse och de förmågor som har utvecklats inom ämnet. 
Det här kan t.ex. röra sig om att få möjligheter att skapa egna kompositioner, öva och 
framföra (practising) ett musikstycke eller lyssna på musik utifrån flera syften (t.ex. analysera 
musikstyckets beståndsdelar eller budskapet i texten, min anm.). ”Användningsbegreppet” 
(Use) ligger på detta här sättet väldigt nära ”approximationsbegreppet” men där den förra 
fokuserar vikten av att ett barn/elev får möjlighet att faktiskt använda sig av sin kunskap i 
praktiska exempel så den senare snarare fokuserar den nära relation som skall råda 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 fråga om att lyfta fram värdet av en 
emulerande (internalisera kunskapen och göra den till sin egen, min anm.) process istället för 
en typ av undervisning som bygger på att oreflekterat följa lärarens instruktioner. Således blir 
det alltså en fråga om att ta till sig lärarens kunskaper men hela tiden med fokus på den 
internaliseringsprocess där eleven gör 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, s.72) 

 
 
Musikalitet – absolut eller relativistisk 
 

Musikalitet kan i likhet med kvalitet eller kultur ses som ett ”i grunden omstritt begrepp” /…/men 
det är möjligt att ur mångfalden skilja ur två huvudinriktningar. Dels det traditionella 
musikalitetsbegreppet med sin tro på den ”unika gåvan” och dels en bredare och mer relativistisk 
syn på musikalitet /…/som framkommer längre fram, är det ej givet att dessa två synsätt är möjliga 
att fullt ut förena i musikpedagogisk praxis. (Brändström 1997, s.12)  

 
Brändström (1997) menar att det i litteraturen och forskningen är möjligt att urskilja två 
huvudinriktningar, ”absolut musikalitetsuppfattning” och ”relativistisk 
musikalitetsuppfattning”.  Brändström skriver att när han tillämpar begreppet absolut 
musikalitet så menar han den elitistisk färgade synen på begreppet som domineras av 
tankegången att musikalisk förmåga är biologiskt nedärvd och förbehållen ett fåtal individer. 
Konsekvensen att detta traditionella sätt att se på musikalitet blir ett kategoriskt tänkande där 
en person antingen är musikalisk eller inte. Musikalitet blir inom den här traditionen närmast 
en typ av absolut och fast måttstock mot vilken olika människors musikaliska uttryck jämförs. 
 

Konsekvensen av detta traditionella synsätt blir gärna ett kategoriskt tänkande: antingen är man 
musikalisk eller också inte. Det kan naturligtvis uttryckas mer nyanserat i termer av mer eller 
mindre musikalisk, men ofrånkomligt är att de som betraktas som omusikaliska eller mindre 
musikaliska har en brist i förhållande till en absolut definierad måttstock på musikalitet. 
(Brändström 1997, s.13) 

 
Brändström (1997) skriver att det i kontrast till den absoluta musikalitetsuppfattningen under 
de senaste decennierna vuxit fram ett synsätt som betonar den personliga upplevelsen av att 
skapa, spela, sjunga och lyssna på musik. Brändström kallar det här sättet att beskriva 
musikalitet för en ”relativistisk musikalitetsuppfattning”. En tradition som i kontrast till den 
absoluta musikalitetsuppfattningens tämligen strikta måttstock istället betonar kreativitet och 
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vars pedagogiska konsekvens kan sammanfattas med ord som dialog, ömsesidighet och 
självuttryck.  
 

Mot den absoluta definitionen av musikalitet har alltså under de senaste decennierna vuxit fram ett 
bredare synsätt som betonar den personliga upplevelsen av att skapa, spela, sjunga och lyssna på 
musik. Kreativitetsbegreppet har blivit något av ett signum för vad jag valt att kalla relativistisk 
musikalitetsuppfattning, vars pedagogiska konsekvenser kan sammanfattas i termer av dialog, 
ömsesidighet och självuttryck. (Brändström 1997, s.14)  

 
I den relativistiska musikalitetsuppfattningen har fokus förskjutits från musikalitet som 
färdighetsaspekter i relation till en absolut definierad norm mot en syn som lyfter fram 
personlig upplevelse, meningsskapande, musikantskap och förståelse skriver Brändström 
(1997). 
 
I boken Rytm, musik och utbildning (1997) beskriver den schweiziske rytmikpedagogen Émile 
Jaques-Dalcroze (1856-1950), och skapare av den trendsättande Dalzroze metoden, sin syn på 
vad musikalitet är. Boken är en antologi innehållande olika texter av Dalcroze från åren 
mellan 1898 och 1919 och texten jag refererar till heter Musiken och Barnet och skrevs år 
1912. Dalcroze (1997) blir i relation till Brändströms (1997) beskrivning av de två synsätten 
att se på musikalitet ett tydligt exempel på den relativistiska synen, dock med ett mycket 
tydligt fokus på den rytmiska dimensionen. Det är naturligtvis inte helt oproblematiskt att 
referera till en text som skrev för över hundra år sedan. Läser man texten och blundar för de 
specifika referenserna till Dalcroze samtid så skulle den dock kunna vara skriven i dag, främst 
på det sätt han så starkt betonar vikten en utbildning som utgår ifrån barnens egna 
musikupplevelser och musikalitet. Han kritiserar bl.a. beskrivningen av ett ”gott gehör” som 
enbart ett mått på hur väl man kan urskilja olika toner och intervall. Liknande Bjørkvolds 
resonemang i Den musiska människan (i Sandberg 2006) så är musiken för Dalcroze starkt 
kroppsligt förankrad. 
 

Ty det viktigaste är – det kan ej för ofta upprepas – att barnet lär sig att uppleva musik, att ta emot 
den, att med kropp och själ förena sig med den… att lyssna på den ej blott med örat, utan också 
med hela sitt väsen. (Dalcroze 1997, s.81) 

 
Det är dock främst som pionjär inom rytmikpedagogiken som Dalcroze gått till historien. 
Grundtemat i hans tankegångar är att rytmen är grunden i all musik. Men han går djupare än så 
och säger även att rytmen är det som ger mening åt tonkombinationerna. Hans definition av 
musikalitet är därmed djupt förankrad i den rytmiska förståelsen. 

 
Alla vet att det är rytmen som ger mening och form åt tonkombinationerna. Ett barn som med glad 
röst improviserar en tonföljd utan ordning och takt behöver inte vara mer musikaliskt utrustad än 
ett annat barn som inte har röst, men som på trumman improviserar väl rytmiserade marscher. 
(Dalcroze 1997, s.81)  

 
För Dalcroze (1997) består musiken av två primära element: rytm och klang. Han betonar 
dock hela tiden rytmens kraft och hur den kan locka även barn med begränsat gehörsanlag att 
bli intresserade av musik. Det är rytmen som gör musiken uttrycksfull och ger liv åt tonerna. 
För att få en djupare förståelse av den rytmiska dimensionen i musiken krävs en känsla för 
rörelsen i musiken som endast kan nås via kroppsliga erfarenheter. Dalcroze liknar här 
kroppens nervsystem med en kraftackumulator som med jämna mellanrum måste tränas i att 
tömmas och fyllas på med nya rytmiska rörelser för att behålla sin vighet och kraft.  
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Kunskap och undervisning 
 
År 2009 färdigställde jag en kandidatuppsats (Ahlman 2009) där jag i intervjuer med tre 
musiklärare undersökte förhållandet mellan kunskapssyn, undervisning och bedömning. 
Slutsatsen som växte fram under arbetets gång var att en framgångsrik musiklärarpraktik ofta 
börjar med en inre formulering av vad kunskap i musik är. Jag menade vidare att det även blir 
lättare att genomföra en tydlig och strukturerad musikundervisning och sedermera bedömning 
om det pedagogiska arbetet i klassrummet föregås av tydligt formulerad kunskapssyn. Jag 
liknade den vid progressionen vid ”röd tråd” (se Ahlman 2009, s.32) där kunskapssynen 
påverkar både undervisning och bedömningen inför betygssättning.  

 
Har man först formulerat en kunskapssyn för sig själv så tror jag det är lättare att genomföra en 
undervisning som blir tydlig för eleverna där man i början av höstterminen kan berätta för dem vad 
som skall hända under det kommande läsåret. Att ha en tydlig kunskapssyn, undervisning och 
bedömning tror jag är viktigt för att röna framgång som lärare. Man motverkar på så sätt osäkerhet 
hos eleverna genom att de hela tiden vet vilka moment som undervisningen kommer att innehålla 
och vidare vilka moment som antagligen också kommer att bedömas. (Ahlman 2009, s.32) 

 
Jag upptäckte under arbetet med kandidatuppsaten att de tre musiklärarna beskrev en 
kunskapssyn där den praktiska delen av musikundervisningen värderades högst.  Bland de 
praktiska momenten så prioriterades vidare momentet där eleverna fick musicera.  Detta fick 
som resultat att mest lektionstid också gick åt till att eleverna fick musicera tillsammans. En 
av musiklärarna beskrev att det kunde röra sig om uppemot 70 % av lektionstiden.   
 
En forskare som specifikt funderat på vad ”kunskap i musik är” och sedan utgått från denna 
kunskapssyn i en beskrivning av en tänkt musikundervisning är David Elliot.  I boken Praxial 
music education: reflections and dialogues ställer sig Elliot (2005) den retoriska frågan vilken 
kunskap som är viktigast för alla musikstudenter att utveckla. Han svar på detta är 
”musikerskap” (musicianship). Han menar att ”musikerskapet” är nyckeln till att uppnå den 
värdefulla kunskap som musikämnet erbjuder. Musikerskapet inkluderar alltid lyssnandets 
dimension (listenership) och de båda begreppen är två sidor av samma kognitiva mynt och 
förutsätter även samma typ av förståelse. Intressant att lägga märke till i Elliots resonemang är 
att han likställer förmågan att kunna lyssna på ett musikverk effektivt med förmågan att just 
kunna framföra 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 för uppnå målen för musikämnet måste elevernas musikerskap 
(musicianship) och lyssnande (listenership) utvecklas i när relation till varandra. Detta sker 
bäst genom att man som musiklärare engagerar eleverna i båda sidorna av det kognitiva 
myntet parallellt och således låter dem framföra musikaliska verk och lyssna, improvisera och 
lyssna, dirigera och lyssna och lyssna på inspelningar och liveframträdanden. Om Elliot 
förespråkar ett medvetet, aktivt och effektivt lyssnande så ser Cecilia Ferm (2004) även ett 
värde i det passiva lyssnandet.  
 

Att subjektet nödvändigtvis måste vara aktivt upplevande ställer jag mig dock tveksam till. 
Människor tillägnar sig en mängd kunskap om musik bra genom den musik som omger henne 
dagligen, utan att hon för den skull lyssnar aktivt. Jag menar att även ett ”passivt” upplevande 
subjekt är en del av en levande kropp. (Ferm 2004, s.59) 
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Musiklärarens roller 

 
I boken Terapi, upplysning, kamp och likhet till varje pris - undervisningsideologier och 
diskurser hos lärare och lärarstuderande i musik (Ericsson 2006) som bygger på en studie av 
de undervisningsideologier och diskurser som musiklärare och lärarstuderande utgår ifrån 
urskiljer Claes Ericsson elva olika typer av lärarkonstruktioner, bl.a. ”läraren som servitör”, 
”läraren som tvångsmatare”, ”läraren som dörröppnare” och ”läraren som odlare”. Nedan 
följer en kort sammanfattning av de mest utmärkande i de fyra nämnda lärarkonstruktionerna.  
 
Läraren som servitör: Konstruktionen innefattar en syn på läraren som liknande en servitör 
vars uppgift är att servera olika musikformer som eleverna sedan kan välja bland. Till skillnad 
från de tre tidigare konstruktionerna så ses eleven här som delvis aktiv ifråga om att välja 
bland de rätter (musikformer) som läraren serverar under musiklektionerna. Konsekvensen av 
den här konstruktionen blir att läraren måste kunna tillhandahålla en verkligt bred 
musikundervisning där det skall finnas något som potentiellt kan intressera varje enskild elev i 
klassen.  
 
Läraren som tvångsmatare: Tvångsmatarmetaforen påminner en hel del om beskrivningen 
av läraren som en servitör. Här utgår man dock ifrån tankegången att eleverna i många fall 
inte vill ta till sig de musikformer läraren presenterar varför det ibland initialt måste till ett 
visst tvång. Beskrivningen av eleverna som likt små barn inte vill smaka på ny mat är en 
liknelse som framträder i intervjuerna. 
 
Läraren som dörröppnare: Konstruktionen av läraren sim dörröppnare bygger på tanken att 
där läraren ses som öppnande av dörrar till olika musikaliska rum som eleverna kan besöka 
eller avstå ifrån. Till viss del är den en variant av servitörsmetaforen dock så förutsätter inte 
konstruktionen av läraren som dörröppnare att eleverna ”smakar” på de musikaliska rätter 
som läraren gjort sig besväret att sätta fram. Läraren öppnar dörrarna men eleverna väljer 
själva om de vill stiga in i de olika musikaliska rummen. Konstruktionen av läraren som en 
dörröppnare kan således sägas vara lite mildare i påverkansavseende.  Beskrivningen utgår 
också ifrån tankegången att vissa musikaliska dörrar är stängda för vissa elever och det åvilar 
musikläraren att öppna dessa, att stiga in är dock helt elevens val. Ett exempel som 
framkommer i intervjun med en lärare är hur han/hon kan öppna dörren till musikgenrer som 
opera och jazz. Detta sker genom att bryta ner den finkulturella mur som ofta omgärdar dessa 
genrer och således göra dem tillgängliga för en större grupp elever.  
 
Läraren som odlare: Metaforen tecknar en bild av en musiklärare som varsamt sköter en 
planta, är noga med att inte plantera om den eller ge den för mycket gödning. I 
Konstruktionen framträder olika syn på vilken roll läraren har. Här framträder bl.a. 
beskrivningen av eleven som en planta där det är lärarens uppgift att tillhandahålla en miljö 
gynnsam för utveckling. En annan lärare i intervjun förmedlar istället en bild av att det är 
läraren som sår fröet och sedan ser till att ”växtmiljön” är så gynnsam som möjligt. I 
konstruktionen av odlarmetaforen betonas musiklärarens understödjande roll i bjärt kontrast 
mot de lärarkonstruktioner som i större utsträckning bygger på påverkan (”läraren som 
tvångsmatare”, ”läraren som försäljare” och ”läraren som motivatör” t.ex.). Utgångspunkten 
är att eleverna skall upp ögonen för att all musik har likheter och gemensamma 
beröringspunkter och således acceptera den musik läraren vill introducera.  
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Musikundervisning och bedömning 
 
År 2011 kom Skolverket ut med nya läroplaner för samtliga ämnen (Skolverket 2011). Den 
största skillnaden mot den gamla läroplanen för ämnet musik (Skolverket 2000) är att 
”uppnåendemålen och strävansmålen” bytts ut mot formuleringen ”kunskapskrav”, och 
betygsgraderingen ”IG, G, VG och MVG” mot ”A, B, C, D och E”. Läroplanen i sin helhet 
finns som en bilaga i slutet av magisteruppsatsen (se Bilaga 2). Men kan man verkligen 
bedöma och betygsätta ett konstnärligt ämne som musik objektivt? 
 

G: Ett sådant ämne som musik eller bild är mycket speciellt och det gör att betygsättningen blir 
mycket svårare än andra ämnen. Den biten är väldigt svår att greppa. 
S: Går det överhuvud taget? 
G: Det är nog nästan omöjligt.  
(Brändström 1997, s.65) 

 
Citatet ovan är ur en intervju med en musiklärare hämtat ur Sture Brändströms  bok Vem är 
musikalisk (1997) och sätter fingret på en problematik som består i huruvida det är möjligt att 
faktiskt bedöma och betygsätta ett konstnärligt ämne som musik på ett adekvat sätt. I de 
intervjuer som Brändström (1997) gjort framträder främst upplevelsens subjektiva drag som 
särskilt försvårande, det att bedömningen från lärarens sida alltid utgår ifrån en subjektiv 
uppfattning. Kärnan i problematiken som framträder i Brändströms intervjuer är att det inte 
existerar något objektivt ”bra” eller ”mindre bra” utan det rör sig hela tiden om en ytterst 
subjektiv bedömning som i slutändan blir föremål för betygssättning. En annan problematik 
som framträder är vad som egentligen kan anses vara uttryck för musikalitet eller musikalisk 
förmåga och huruvida det är möjligt att betygsätta en sådan dimension.  
 

S: Om man menar att kärlek till musik, att man tycker om att lyssna till musik, är en slags 
musikalitet eller musikalisk förmåga, så är det som jag ser det nästan omöjligt att betygsätta, utan 
man får gå på det färdighetsmässiga istället. (Brändström 1997, s.65) 

 
Författaren Keith Swanwick (1999) menar i sin tur att musikaliska aktiviteter hela tiden 
föremål för bedömningar av olika slag, må det vara då olika tidningar bedömer diverse 
instrumental- och vokala framträdanden, auditions eller andra tävlingar. Musikaliska 
framträdanden och kompositioner (nya skivsläpp t.ex.) är således föremål för olika 
recensioner dagligen i massmedia. Musiker kan även anställas eller sparkas som resultat av en 
bedömning av ett av deras framträdanden.  Som privatpersoner gör vi även dagligen 
musikaliska informella bedömningar som styr vårt handlande, som att vänta lite extra när vi 
vet att en låt vi tycker om snart kommer spelas på radion, byta kanal när musik som inte 
tilltalar spelas till att hålla utkik efter en cd-skiva med musik vi tycker om. Den här typen av 
informella och intuitiva bedömningar guidar oss i dagliga situationer och skulle snarare kunna 
beskrivas som att vi filtrerar bort musik vi inte tycker om menar Swanwick. Vårt betyg blir i 
det här fallet en form av avvisande eller mottagande.  Om den här typen av informella 
bedömningar är en intuitiv del av vårt dagliga liv kan man undra varför det inom utbildning 
och speciellt i estetiska och konstnärliga ämnen uppfattas som så problematiskt skriver han 
(Swanwick 1999). Varför är det så att bedömning och betygsättning i musikämnet många 
gånger uppfattas mer problematiskt än i andra ämnen, finns det en rädsla för att beröva 
musikens dess magiska unikum? I Brändströms (1997) bok uttrycker en av de intervjuade 
musiklärarna att det är nästan omöjligt att sätt betyg i ett ämne som musik. I de intervjuer av 
musiklärare som Brändström gjort så lyfts problematiken kring den subjektiva bedömningens 
legitimitet och hur musik till skillnad frän andra ämnen rör sig i ett landskap där det inte är 
helt oproblematiskt att prata om exakt mätbar kunskap. Det finns eg. inget ”bra” eller ”mindre 
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bra” utan snarare lärarens uppfattning om vad som definierar dessa två poler på 
kunskapsskalan. Man kan som musiklärare naturligtvis hänge sig åt att endast fokusera på en 
elevs tekniska färdighet och fokusera på detta i sin bedömning men man begränsar sig då i 
och med att man gör musikalitet och musikalisk förmåga till ett kvantitativt fenomen snarare 
än ett kvalitativt menar Brändström.  
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PROBLEMFORMULERING 
 
Vad begreppet ”kunskap” inom ämnesområdet musik innebär kan vara svårt att fånga och 
definiera. I den teoretiska bakgrunden försöker jag bl.a. belysa olika perspektiv på denna 
kunskapsform, de olika roller som en musiklärare kan anta då kunskapen skall förmedlas till 
eleverna under en musiklektion samt problematiken kring att bedöma ett konstnärligt ämne 
som musik. Jag berörde bl.a. David Elliot (2005) som menar att ”musikerskapet” rymmer de 
kunskapskvalitéer som är viktiga att fokusera i ämnet. Elliot (2005) menar vidare att alla 
människor föds med samma möjlighet att lära sig musik. Kunskapsprocessen blir snarare en 
fråga om en väl fungerande pedagogik än att vissa elever helt enkelt har bättre förutsättningar 
att ta till sig den kunskap som förmedlas. Jag berörde vidare olika perspektiv på vad 
musikalitet kan vara, absolut eller relativistisk (Brändström 1997) eller rotad i den rytmiska 
förståelsen (Dalcroze 1997). I en bakgrund försöker jag påvisa problematiken kring att 
definiera ett begrepp som ”musikkunskap”. Olika forskare har mer eller mindre offensivt 
försökt lansera sina teser. Där en forskare kan ägna sig åt en problematisering av 
kunskapsbegreppet måste en aktiv och verksam musiklärare dagligen konfronteras med en 
verklighet där synen på vad kunskap i musik är och de pedagogiska val som blir resultatet av 
en sådan syn får en direkt betydelse i det dagliga arbetet. Trots att det i många stycken saknas 
klara svar måste musikläraren fatta beslut om vilken typ av kunskap som skall förmedlas. 
Man kan naturligtvis hävda att musikläraren har läroplanens kunskapsbeskrivning att hålla sig 
till. Problemet är dock att läroplanen i musik inte är särskilt tydlig. Med kunskapskrav som 
utgår ifrån beskrivningar som ”viss tajming” och ”visst flyt” eller ”i viss mån passande 
karaktär” (se Skolverket 2011, s.6) lämnas mycket utrymme för tolkning. Med hjälp av en 
teoretisk bakgrund försöker jag också beskriva de problematiska situationer som musikläraren 
måste röra sig i och där det ofta saknas uttömmande svar på vad ”kunskap i musik” kan vara. 
För den enskilda musikläraren blir det i slutändan således ofta frågan om att göra en personlig 
tolkning av kunskapsbegreppet och fundera kring hur den här kunskapen på bästa sätt kan 
förmedlas till eleverna. För mig som själv utbildad musiklärare och numera forskare blir den 
personliga tolkningen således av stort intresse.  
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SYFTE 
 
Denna magisteruppsats syfte är att undersöka musiklärares uppfattning om ”kunskap i 
musik”. 
 
Frågeställningar 
 
För att få reda på musiklärares uppfattning om kunskap i musik avgränsar jag mitt 
studieområde genom att undersöka hur två musiklärare inom grundskolans senare år beskriver 
begreppet ”kunskap i musik”. Jag utgår här ifrån följande tre frågor: 
 

• Vad innebär begreppet ”kunskap i musik” för musikläraren? 
 

• Framstår några kunskapsdelar som särskilt viktiga och i så fall vilka och varför? 
 

• Hur påverkar kunskapssynen lärarnas musikundervisning? 
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TEORI OCH METOD 
 
Urval och avgränsning 
 
Jag avgränsar mig till att undersöka två musiklärares uppfattning om ”kunskap i musik”. 
Varför jag valt att avgränsa mig till grundskolans senare år beror på att jag själv sedan några 
år tillbaka är färdigutbildad musiklärare, med inriktning mot just grundskolans senare år och 
gymnasiet, och därför tycker det är intressant att undersöka en värld som jag själv är en del 
av och har en relation till. Min undersökning baseras en kvalitativ intervju med två 
musiklärare inom grundskolans senare år. Båda är verksamma i en av Sveriges större städer 
och har mångårig erfarenhet som musiklärare. Jag har medvetet valt lärare med flera 
yrkesverksamma år bakom sig då jag vill få inblick i en undervisning som pågått i några år. 
Jag tror att en musiklärare tidigt i en yrkeskarriär fortfarande är uppslukad av en bild av 
skolan som ibland är formade av mångåriga högskolestudier snarare än yrkespraktik. Detta 
vill jag i största möjliga mån undvika genom att intervjua lärare som har flera års 
musikundervisning bakom sig när de tar sig an mina ganska vida frågor kring begreppet 
”kunskap i musik”. Informanterna är vidare slumpmässigt utvalda och men där det krävdes 
att jag kontaktade ett stort antal musiklärare innan jag fick tag på två som hade möjlighet att 
ställa upp på en intervju under utsatt tid. All kontakt innan intervjuerna skedde per e-mail och 
i samtliga av breven så beskrev jag hur intervjun skulle behandla deras kunskapssyn. Jag var 
mån om att i min kontakt med musiklärarna understryka att intervjuerna skulle ingå i en 
magisteruppsats. Om detta skriver Anna Ryen (2004), som jag stödjer mig på:  
 

Informerat samtycke innebär betyder att de som deltar i forskningen har rätt att veta att de blir 
föremål för forskning och att de har rätt att få information om själva forskningen eller 
projektet.(Ryen 2004, s.156) 

 
. 
Empiriinsamling 
 
Min magisteruppsats baseras på en diskursanalys där jag utgår ifrån en empiri bestående av 
två kvalitativa intervjuer. Informanterna är två verksamma musiklärare inom grundskolans 
senare år där jag genom olika frågor som berör deras kunskapssyn försöker röna klarhet kring 
hur de ser på begreppet kunskap i musik, om några kunskapsdelar framstår som särskilt 
viktiga och i så fall vilka och varför och hur deras kunskapssyn påverkar 
musikundervisningen (se Bilaga 1). I den första delen av uppsatsen berörde jag olika forskares 
syn på bl.a. musikkunskap, musikalitet och bedömning. Det finns dock inte särskilt mycket 
forskning på hur en praktiknära kunskapsbeskrivning kan se ut. Detta vill jag tillföra debatten. 
Jag väljer därför att intervjua två verksamma musiklärare med syftet att försöka komma åt 
deras kunskapssyn. Att just förstå den intervjuades föreställningsvärld är ett av syftena med 
en kvalitativ intervju menar Jan Trost (2005). 
 

Själv föredrar jag termen kvalitativa intervjuer eller informella intervjuer /…/ Intervjun går bl.a. ut 
på att förstå hur den intervjuade tänker och känner, vilka erfarenheter den har, hur den intervjuades 
föreställningsvärld ser ut. (Trost 2005, s.23) 
 

En förutsättning för empirins validitet är att informanternas beskrivningar hela tiden står i 
centrum och med så lite påverkan från mig som forskare som möjligt. Även om jag själv är 
musiklärare så handlar det här om att i intervjusituationen skjuta mina egna åsikter åt sidan 
och låta musiklärarnas berättelser framträda så opåverkade som möjligt. Intervjuerna följde 
en låg grad av standardisering (se Frost 2005, s.19) där jag visserligen hade formulerat frågor 
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innan jag gick in i intervjuerna men där följdfrågor kom att bli det som dominerade. Mitt mål 
var här återigen att låta informanternas svar styra intervjuprocessen så mycket som möjligt, 
naturligtvis under förutsättningen att jag fick svar på de tre frågor som är utgångspunkten för 
min magisteruppsats. Om musiklärarnas berättelser rörde sig allt för långt bort ifrån 
målområdet kunde det ibland bli frågan om att behöva leda tillbaka samtalet till att beröra 
deras kunskapssyn. Mina intervjuer är således högt strukturerade i och med att jag visste vad 
jag ville ta reda på innan jag gick in i intervjusituationen och också hade frågor som täckte 
syftet för undersökningen (Se Bilaga 1). Frost menar att de kvalitativa intervjuerna i 
forskningssammanhang rent allmänt följer en hög grad av strukturering och låg grad av 
standardisering (se Frost 2005, s.21), Jag använder fingerade namn i uppsatsen och nämner 
inte någonstans i vilken stad eller på vilka skolor musiklärarna arbetar eller har arbetat. På 
detta sätt uppfyller intervjupresentationen kravet på konfidentialitet. 
 

Konfidentialitet för att skydda den utforskades privatliv och identitet är alltid något som forskaren 
lägger stor vikt vid. Läsaren ska inte känna igen identitet och lokalitet.  
(Ryen 2004, s.155) 

 
 
Databearbetning 
 
Intervjuerna spelades in medhjälp av en iPhone 5 och programmet Voice Recorder HD1. 
Direkt efter intervjuerna förde jag över röstupptagningarna till datorn och påbörjade 
omgående transkriberingsarbetet. Under transkriberingsprocessen så använde jag mig av 
programmet Express Scribe2 som är en mjukvara speciellt framtagen för att kunna lyssna på 
röstupptagningar och transkribera/ordbehandla i samma program.  
  
 
Empirianalys 
 
Min magisteruppsats baseras på en diskursanalys av två musiklärare uppfattning om kunskap i 
musik. Empirin består av två kvalitativa intervjuer där jag ställt frågor som berör deras 
kunskapssyn (se bilaga 1). Jag utgår ifrån grundtanken att vi människor lever i en 
perspektivbunden tillvaro som påverkar hur vi beskriver vår omvärld. Varför jag valt att göra 
en diskursanalys är därför att den som forskningsmetod tillhandahåller ett konkret sätt att 
analysera en empiri som består av muntliga berättelser. Viktigt att lägga märke till är att det 
inte existerar någon tydlig uppdelning i teori och metod, där diskursteorin blir ett uttryck för 
den tidigare och diskursanalysen den senare. Diskursanalysen handlar snarare om att, på ett 
relevant sätt, applicera en rad diskursteoretiska begrepp på en specifik empiri, i mitt fall två 
transkriberade intervjuer. Mitt mål som forskare är att försöka komma åt det 
perspektivbundna i lärarnas beskrivning av kunskap i musik och hur det påverkar deras 
musikundervisning. Diskursanalysen som metod sprang just ur ett intresse för det 
perspektivbundna i tillvaron.  
 

Diskursanalysen har under senare tid fått ett betydande genomslag inom samhällsvetenskaperna 
/…/ I detta ligger en tydlig medvetenhet om – och ett starkt intresse för  - det perspektivbundna i 
tillvaron. Här finns en insikt om att beroende på den position som intas så framträder olika bilder 

                                                 
1 ”Voice Recorder HD” är ett program för IOS utvecklat av eFUSION och speciellt framtaget för inspelning av 
högkvalitativa röstupptagningar. 
2 Express Scribe är ett transkriberingsverktyg utvecklat av NCH Software och speciellt framtaget för att kunna 
lyssna på röstupptagningar och transrkibera/ordbehandla i samma program. 
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av verkligheten. Detta fenomen betraktas som angeläget i sig – och därtill forskningsbart. 
(Börjesson & Palmblad 2007, s.9) 

 
För att kunna analysera det perspektivbundna i tillvaron så krävs det en typ av teoretiska 
glasögon genom vilka jag kan titta på och analysera den insamlade empirin. Jag har här valt 
diskursteorin. Diskursteorin erbjuder mig både vägledning om vad det är jag skall fokusera i 
min analys av den muntliga empirin och hur jag kan beskriva mina empiriska upptäckter 
teoretiskt. Kort och gott, diskursteorin gör de kvalitativa intervjuerna forskningsbara. Vad 
detta ”vad” och ”hur” är kommer jag att gå in på närmare i de kommande avsnitten.  
 
Som diskursteoretisk forskare fokuserar jag på vilken typ av betydelser som framträder 
genom musiklärarnas beskrivning av sin kunskapssyn. För mig som begynnande 
diskursanalytiker handlar det om att försöka hitta litteratur som på ett grundläggande sätt 
beskriver en möjlig ingång till diskursteorin och diskursanalysen.  I mitt fall har jag valt att 
utgå ifrån Marianne Winther Jørgensen och Louise Philips bok Diskursanalys som teori och 
metod. (2000) som både innehåller en grundläggande och konkret beskrivning av dikursteorin 
och diskursanalysen. Jag har också tagit hjälp av Mats Börjesons och Eva Palmblads bok 
Diskursanalys i praktiken (2007) för att försöka komma närmare en förståelse vad det 
egentligen är jag skall analysera. Så vad är egentligen en diskurs? Vad menar jag med 
diskursteori och diskursanalys? Vilka centrala begrepp tar jag med mig in i resultatanalysen?  
 
Vad är en diskurs? 
 
Winther Jørgensen och Philips (2000) menar att diskurbegreppet i vetenskapliga texter och 
debatter ofta använts urskillningslöst utan närmare förståelse för vad begreppet egentligen står 
för. Detta har lett till att begreppet blivit oklart, där det samtidigt kan betyda allt och 
ingenting. 

 
Diskursbegreppet är på modet, och det har det varit under åtminstone de senaste tio åren. I 
vetenskapliga texter och debatter används ordet ”diskurs” ofta urskillningslöst utan närmare 
bestämning av dess innehåll. Det har inneburit att begreppet blivit ganska oklart; antingen betyder 
det nästan ingenting eller också används det i mer precisa, men något olika betydelser i olika 
sammanhang. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.7) 

 
Även om vetenskapliga texter och debatter som rör diskursanalys vittnar om en utbredd 
begreppsförvirring så menar Winther Jørgensen och Philips (2000) ändå att ordet diskurs ofta 
rymmer en eller annan föreställning om att språket är strukturerat i olika mönster som våra 
utsagor följer när vi agerar inom olika sociala domäner. Man kan t.ex. tala om en medicinsk 
diskurs, politisk diskurs eller nationell diskurs. Winther Jørgensen och Philips menar att 
diskursanalysens uppgift är att just analysera dessa mönster, det nät av betydelser som vi 
fogar samman för att skapa mening.  
 

Olika positioner ger sina förslag och försöker också i viss mån att erövra begreppen diskurs och 
diskursanalys med just sina definitioner. Men för ögonblicket kan vi säga att en diskurs är ett 
bestämt sätt att tala om och förstå världen (eller ett utsnitt av världen). (Winther Jørgensen & 
Philips 2000, s.7) 

 
Diskurs som begrepp fokuserar det faktum att vi som människor har ett bestämt sätt att tala 
och förstå vår omvärld. Diskursbegreppet har en mycket stark social förankring och baseras 
på tankegången att så fort vi pratar så utgår vi ifrån en bestämd beskrivning av verkligheten. 
Diskursbegreppet fokuserar här den förståelsegrund som våra utsagor, de berättelser där 
diskurserna tar form, är ett uttryck för. Förståelsegrunden byggas i sin tur upp av delar vi hela 
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tiden reflekterar över i en kontinuerlig process att göra vår omvärld mer begriplig. Den består 
också av konventionella sanningar som är fastlåsta just på grund av att vi omedvetet tar dem 
för objektiva sanningar. Diskursanalysen huvuduppgift är att blottlägga både de medvetna och 
de omedvetna konventioner som bygger upp vår perspektivbundna tillvaro. Ett verktyg att 
försöka göra de bestämda sätt på vilket vi talar och beskriver verkligheten tydliga för oss. I 
enlighet med Laclau och Mouffe (i Winther Jørgensen och Philips 2000) utgår jag ifrån den 
diskursteoretiska grundtesen att en diskurs inte är ett låst begrepp utan hela tiden omformas i 
mötet med andra diskurser. Det blir här tal om en form av politisk arena (som jag kommer 
prata mer om i nästa avsnitt) där en diskursiv kamp förs och där olika positioner inom 
samhället kämpar om att just deras definition (betydelsefixeringen) skall bli allenarådande. 
 
Diskursteorins kärna – allt är i rörelse, inget är fast 
 
Min magisteruppsats basers på en diskursanalys av två musiklärares kunskapssyn. Med 
fötterna förankrade i diskursteorin har jag tagit mig an intervjuerna med målet att försöka 
beskriva det nät av betydelser som musiklärarna bygger upp sin kunskapssyn av och vad det 
kan tänkas få för konsekvenser i deras musikundervisning. Diskursteorin pratar här om 
ekvivalenskedjor vilket åsyftar den tankestruktur som bygger upp vår förståelse av olika 
diskurser. Detta sker genom att vissa tecken (begrepp) får en särskild betydelse, de 
betydelsefixeras, och ställs i ett särskilt förhållande till andra tecken.  
 

Vi försöker hela tiden låsa fast tecknens betydelse genom att placera dem i bestämda förhållanden 
till andra tecken – eller med vår metafor: vi försöker spänna ut fisknätet så att betydelsen av varje 
tecken står i ett fast förhållande till de andra tecknen. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.32) 

  
Processen där tecknen betydelsefixeras och diskursen tar form kallar man inom diskursteorin 
för artikulation och där diskursanalysens syfte är att analysera vilken diskurs som 
artikulationen skapar eller reproducerar.  
 

Diskursteorin pekar på att man ska fokusera de konkreta uttrycken i deras egenskap av 
artikulationer. Vilka betydelser etablerar de genom att sätta elementen i bestämda förhållanden till 
varandra, och vilka betydelsemöjligheter utesluter de? Artikulationerna undersöker man i 
förhållande till diskurserna genom att ställa frågan: Vilken diskurs eller vilka diskurser bygger en 
konkret artikulation på, vilka diskurser reproducerar den? Eller: Hur ifrågasätter och omformar en 
konkret artikulation en diskurs genom att omdefiniera några av dess moment?  

 
Diskursteorin som jag redan nämnt är tämligen komplex då den i sin beskrivning av det 
metodologiska verktyget diskursanalys inte ger några konkreta och specifika råd.  I min 
magisteruppsats har jag valt att begränsa mig till den beskrivning av diskursteorin och de 
centrala begrepp som Winther Jørgensen och Philips urskiljer (2000). Winther Jørgensen och 
Philips utgår ifrån de politiska teoretikerna Ernesto Laclau och Chantal Mouffe i sin 
beskrivning av vad diskursteori är. Den grundläggande tankegången är att betydelsen av 
samtliga sociala fenomen som omger oss hela tiden är inbegripna i en strid kring hur de skall 
definieras. En slutgiltig innebörd av begrepp som samhälle, demokrati, och identitet är således 
ständigt föremål för strid och där olika positioner inom samhället kämpar om 
tolkningsföreträdet.  

 
Den överordnande tankegången i diskursteorin är att alla sociala fenomen så att säga aldrig är 
färdiga eller totala. Betydelse kan aldrig slutgiltig fixeras, vilket ger plats för ständig social strid 
om definitioner av samhälle och identitet – en strid vars utfall får sociala konsekvenser. 
Diskursanalytikerns uppgift är att studera strävan att etablera entydighet i det sociala på alla nivåer. 
(Winther Jørgensen & Philips 2000, s.7) 
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Winther Jørgensen och Philips menar att Laclau och Mouffe i sin beskrivning av diskursteorin 
opererar med två begrepp: diskurs och det diskursiva fältet (även kallat de konstituerande 
yttre).  Det första begreppet, diskurs, fokuserar den enskilda betydelsefixeringen medan det 
diskursiva fältet åsyftar de som inte får plats i den enskilda diskursen. De liknar det diskursiva 
fältet vid en reservoar av betydelsetillskrivningar som ignoreras i den specifika dikursen, allt 
för att skapa entydighet (hegemoni3). Det tar den medicinska dikursen som ett exempel på hur 
en diskurs konstitueras genom att vissa betydelser förpassas till det diskursiva fältet. 
 

Det diskursiva fältet är en reservoar av betydelsetillskrivningar som tecken har eller har haft i andra 
diskurser, men som ignoreras i den specifika diskursen för att skapa entydighet. Den medicinska 
diskursen konstitueras till exempel genom en uteslutning av andra diskurser och alternativa 
behandlingsmetoder, där kroppen i högre grad ses som en holistisk enhet som genomströmmas av 
energi. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.34) 

 
Winther Jørgensen och Philips liknar en diskurs vid ett ”fisknät” där vi placerar in tecknen i 
ett fast förhållande till andra tecken, eller med hjälp av metaforer, i vårt försök att läsa fast 
deras betydelse och i uppnå hegemoni. Detta är ett sisyfosarbete då tecknens slutgiltiga 
betydelse aldrig kan fixeras. Begreppen ”politik”, ”samhälle” och ”demokrati” kommer alltid 
vara föremål för en kamp om betydelsefixeringen och där politiker, institutioner och 
samhällsmedborgare deltar i en strid om begreppsdefinitionen. Detta faktum kallar man inom 
diskursteorin för att tecknens betydelse är kontingent: ingen betydelse är fast utan kan hela 
tiden omformas i mötet med alternativa tolkningar. Som diskursanalytiker handlar det om att 
kartlägga den här processen. 
 

Diskursanalysens syfte är nämligen att kartlägga de processer där vi kämpar om 
hur tecknens betydelse skal fastställas och där vissa betydelsefixeringar blir så 
konventionaliserade att vi uppfattar dem som naturliga. (Winther Jørgensen & 
Philips 2000, s.32) 

 
Kampen om tecknen betydelse kallar Laclau och Mouffe (i Winther Jørgensen & Philips 
2000, s.43) för politik. I begreppet ingår en föreställning om att vissa betydelsefixeringar blir 
så dominerande att de uppfattas som objektiva sanningar.  
 

De diskurser som är så fasta att man glömmer bort deras kontingens betecknas i diskursteorin som 
objektiva /…/ (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.43) 

 
Kärnan i begreppet politik ligger i en beskrivning av en process där diskurserna tar form 
genom att utesluta andra möjliga tolkningar.  Det här är en process som pågår hela tiden där 
vissa diskurser reproduceras medan andra förändras. Både med de diskurser som de råder 
strid kring och de som blivit så dominerade att de tas för en objektiv sanningar så menar man 
inom diskursteorin att det bara existerar en verklighet vars innebörd och betydelse formas av 
oss människor. Om vissa diskurser tas för objektiva sanningar så är det för att de blivit så 
dominerande att det är nästan omöjligt att se att det skulle finnas alternativ. 
 

Objektiviteten är ett historiskt resultat av politiska processer och strider; den är en avlagrad 
diskurs. Gränsen mellan objektiviteten och det politiska, eller mellan det självklara och det som är 
föremål för strid är således en flytande historisk gräns, och tidigare avlagrade diskurser kan när 
som helst problematiseras i nya artikulationer. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.32) 

 

                                                 
3 I modern betydelse används ordet som synonym till "ledarskap" eller "ledande ställning", ofta med underbetydelsen att 
hegemonin framför allt är intresserad av att bevara status quo (oförändrat tillstånd) och sin egen ledarställning. 
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Som ett exempel på en diskurs som i olika tider uppfattas som så självklar att den blivit 
objektiv sanning är ”diskursen om barn”. I dag så behandlas barn som en grupp individer med 
att särskilda egenskaper och behov. Så här har man dock inte alltid sett på barnet. För några 
hundra år sedan sågs och behandlades barn i mycket högre grad som ”små vuxna” och var då 
inte på samma sätt konstituerade som en avskild grupp individer. De föll då under diskursen 
”vuxna”. Winther Jørgensen 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 är helt socialt överlagrad och således får även fysiska objekt sin betydelse utifrån 
vilken diskursiv kontext den placeras in i.  
 

De fysiska objekten innehåller inte själva någon betydelse, det är något som vi tillskriver dem. 
Laclau & Mouffe säger till exempel att en sten visserligen existerar oberoende av sociala 
klassifikationssystem, men om den uppfattas och används som en projektil eller som ett konstverk 
beror på vilken diskursiv kontext den placeras in i /.../ Den fysiska verkligheten är alltså helt socialt 
överlagrad. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.42) 
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BEGREPPSDEFINITIONER 
 
Som diskursanalytiker är det inte helt oproblematiskt att ha en djup kunskap och förståelse för 
den värld som skall studeras, en problematik jag kommer att beröra i det sista stycket innan 
resultatpresentationen som jag valt att kalla ”Min diskursanalys”. Nu följer ett stycke där jag 
presenterar de begrepp som jag kommer att använda mig av i diskursanalysen. Samtliga är 
vedertagna och centrala inom diskursteorin. Viktigt att känna till är att diskursteorin är 
komplex och har en rik begreppsflora och där jag endast väljer att ta upp de begrepp som jag 
anser vara mest centrala och som jag specifikt kommer att använda mig av.  
 
Diskursteorins begreppsdynamik 
 
Med diskurs menas, som jag redan nämnt, de bestämda sätt på vilket vi talar och förstår vår 
omvärld, eller ett utsnitt av den (Winther Jørgensen & Philips, 2000). En diskurs tar form 
(konstitueras) genom att vissa tecken får en bestämd betydelse i relation till en specifik praxis. 
En medicinsk diskurs konstitueras t.ex. genom att tecken som ”kropp”, ”sjukdom” och 
”behandling” betydelsefixeras på ett speciellt sätt.    
 

En diskurs uppfattas som en fixering av betydelse inom en bestämd domän. Alla tecken i en diskurs 
är moment: de är knutar i fisknätet, och deras betydelse fixeras genom att de skiljer sig från 
varandra på bestämda sätt (differential positions). Man kan exempelvis tänka på en traditionell 
medicinsk diskurs där kropp, sjukdom och behandling framställs på bestämda sätt. (Jørgensen & 
Philips 2000, s.34) 

 
Mångtydiga tecken som inte fått sin mening fixerad kallas inom diskursteorin för element. För 
att definiera begreppet element och dess förhållande till diskursbegreppet ytterligare utgår 
Winther Jørgensen och Philips (2000) ifrån diskursteorins grundtes om hur olika sociala 
domäner kämpar om betydelsefixeringen av olika diskurser. Betydelsefixeringen sker genom 
en form av tillslutning där alla andra betydelser stängs ute. Tecknens mångtydighet som 
element låses fast i en tillfällig entydighet som moment.  
 

Element är det tecken som inte slutgiltigt har fått sin mening fixerad, de tecken som är mångtydiga. 
Med detta begrepp kan vi nu omformulera dikursbegreppet: en diskurs försöker göra element till 
moment genom att reducera deras mångtydighet till entydighet. Med diskursteoretiska begrepp är 
diskursen en tillslutning (closure), ett tillfälligt stopp i tecknens betydelseglidning.  (Winther 
Jørgensen & Philips 2000, s.34) 

 
Diskursteorin utgår ifrån grundtanken att tecknens betydelsefixering aldrig är avslutad. Då 
andra positioner hela tiden pockar på uppmärksamheten med sin egen specifika definition så 
kan elementen aldrig slutgiltigt låsas fast som moment. Som ett exempel på en strävan att 
etablera entydighet, och där en domän försöker låsa fast elementen som moment, återknyter 
Winther Jørgensen och Philips (2000) till läkarvetenskapen och den kamp som råder om att 
betydelsefixera begreppet ”kropp”. De introducerar här begreppet nodalpunkter. En 
nodalpunkt är ett privilegierat tecken inom diskursen, en kristalliseringspunkt utifrån vilka de 
andra tecknen får sin betydelse. ”Kroppen” blir således en nodalpunkt inom läkarvetenskapen 
och där begrepp (element) som ”vävnad”, ”symtom” och ”skalpell” får sin betydelse genom 
hur de relateras till ”kroppen”. 
 

Diskursen etableras genom att betydelse utkristalliseras kring några nodalpunkter /…/. En 
nodalpunkt är ett privilegierat tecken kring vilket de andra tecknen ordnas och från vilket de får sin 
betydelse. Inom till exempel läkarvetenskapen är ”kroppen” en nodalpunkt kring vilken många 
andra betydelser utkristalliseras. Tecken som ”symtom”, ”vävnad” och ”skalpell” få i den 
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medicinska diskursen sin betydelse fixerad genom att relateras till ”kroppen” på bestämda sätt. I 
den politiska diskursen är ”demokrati” en nodalpunkt, och i den nationella diskursen är ”folket” det 
privilegierade tecknet.  (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.34) 

 
”Symtom”, ”vävnad ”och ”skalpell” är alltså element som i den medicinska diskursen blir 
moment på det sättet de relateras till ”kroppen”. Kroppen i sin tur är ett särskilt privilegierat 
tecken, en nodalpunkt, som ger elementen mening. I min kommande resultatanalys, och med 
utgångspunkt i en av intervjuerna, så framträder begreppet ”musicera” som en tydlig 
nodalpunkt. Jag kommer här att beskriva hur ”musicera” blir ett särskilt viktigt och 
privilegierat tecken i beskrivningen av vad ”kunskap i musik” är. Likt ”kroppen” inom 
läkarvetenskapen så framträder också ”musicera” i min diskursanalys som en 
kristallieringspunkt till vilket flera andra tecken relateras och får sin innebörd. Jag kommer här 
att ta upp hur begrepp som ”samarbete”, ”musikupplevelse”,  ”gemenskap” och 
”musikhistoria” går från att vara element till att bli moment på det sättet som en av 
informanterna relaterar dem till nodalpunkten ”musicera”.  
 
Som jag redan har nämnt så utgår diskursteorin från tankegången att alla sociala fenomen 
aldrig är färdiga eller totala. Deras betydelse kan aldrig slutgiltig fixeras. Detta ger plats för 
ständig social strid om definitioner av ”samhälle” och ”identitet” – en strid vars utfall får 
sociala konsekvenser. Som exempel på en sådan strid tar Winther Jørgensen och Philips 
(2000) den diskursiva kampen kring just begreppet kropp där den ”traditionella medicinska 
diskursen” försöker betydelsefixera den på ett sätt, ”den alternativa medicinska diskursen” på 
ett annat och den ”kristna diskursen” på ett tredje. Den process där ett element går från att vara 
ett betydelselöst begrepp till att bli ett betydelsefullt moment kallar diskursteorin för 
artikulation.  Viktigt att lägga märke till är att ”kroppen” både kan anses vara en nodalpunkt 
inom den medicinska diskursen, då den är ett centralt tecken kring till vilka flera andra tecken 
relateras och får sin betydelse ifrån (jag har nämnt symtom, vävnad och skalpell), men kan 
också anses vara ett element vars ”nodalpunktsskepnad” tar form först under själva 
artikulationen. Diskursteorin ser således begreppet ”kropp” som först och främst ett element 
som den medicinska diskursen sedan gör till en nodalpunkt genom att den blir en form av 
kristalliseringspunkt mot vilken andra tecken söker sig och får sin betydelse.  
 
Winther Jørgensen och Philips (2000) tar vidare upp ytterligare ett begrepp som det är viktigt 
att känna till när man ger sig ut i den diskursanalytiska världen: flytande signifikanter.  
Återigen tar de Laclau och Chantal Mouffe till hjälp. 
 

Diskursteorin har faktiskt ett begrepp för element som i särskilt hög grad är öppna för tillskrivning 
av olika betydelser, nämligen flytande signifikanter /…/ Flytande signifikanter är de tecken som 
olika diskurser försöker ge innehåll åt på just sitt sätt. Nodalpunkter är flytande signifikanter, men 
medan begreppet nodalpunkt hänvisar till en kristalliseringspunkt i den enskilda diskursen hänvisar 
begreppet flytande signifikant till den kamp om viktiga tecken som förs mellan olika diskurser. 
Kropp är således en nodalpunkt i den medicinska diskursen och en flytande signifikant vad gäller 
förhållandet mellan den medicinska diskursen och alternativa behandlingsdiskurser. (Winther 
Jørgensen & Philips 2000, s.43) 

 
Nodalpunkter syftar alltså på de särskilt privilegierade tecknen inom varje diskurs. Pratar man 
om kropp som en nodalpunkt syftar man alltså mer på en specifik betydelsefixering inom en 
specifik diskurs. Pratar man om begreppet kropp som en flytande signifikant så åsyftas istället 
den strid kring hur begreppet skall definieras. Ett exempel på en sådan strid kring 
betydelsefixeringen är den strid som jag redan nämnt där den traditionella läkarvetenskapen 
ställs mot den alternativa medicinen och den kristna traditionen. Om man i en diskursanalys 
beskriver ett begrepp som en flytande signifikant så beskriver man därmed ett tecken som i 
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särskilt hög grad är föremål för olika tolkningar. Skulle man vilja göra en kort analys varför 
vissa begrepp blir flytande signifikanter så rör det sig om sådana tecken som de olika 
diskurserna tycker är särskilt viktiga fylla med just sin specifika betydelse.  
 
Min Diskursanalys 
 

När man arbetar med diskurser som man själv är nära – och tycker att man känner intill hudslöshet 
– är det särskilt svårt att se dem som diskurser, alltså som socialt konstruerade betydelsesystem 
som kunde ha varit annorlunda. Eftersom man som forskare ofta själv är en del av den kultur man 
undersöker, delar man många av de självklarheter som ligger i ens material /…/ Därför måste man 
i vidast möjliga utsträckning försöka ställa sig främmande inför materialet – man kan exempelvis 
föreställa sig att man är en antropolog som undersöker en främmande meningsvärld för att söka 
begripa hur tingen hänger ihop och där ger mening. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.32) 

 
Problematiken som beskrivs av Winther Jørgensen och Philips (2000) är i högsta graden 
närvarande i min diskursanalys där jag som musiklärare skall undersöka andra musiklärare 
uttalar sig om en fråga (vad är kunskap i musik?) som jag själv funderat kring och har egna 
åsikter om. Risken finns att jag i intervjuerna med musiklärarna tar ett visst resonemang så 
för givet att jag inte behöver beröra det i min resultatanalys. Som ett exempel skulle kunna 
vara formuleringen ”musik är kul”. Om någon säger det till mig tänker jag inte på det för det 
framstår som en självklarhet, jag behöver inte ens fundera, musik är så fundamentalt i mitt liv 
och formuleringen så självklar att jag inte stannar upp och funderar, ”musik är ju kul det är 
väl ingen åsikt utan ett faktum, eller”? Det här är nog det svåraste med att göra en 
diskursanalys som ligger så nära det jag själv ägnat mig åt under större delen av mitt liv, att 
kunna distansera sig från det empiriska materialet och till viss del mig själv. För att lyckas 
med det här så fokuserar jag helt på vad lärarnas utsagor, vad de säger och hur? Jag tar dock 
inte fasta på Winther Jørgensens och Philips råd och låtsas vara en antropolog i en 
främmande värld (se Winther Jørgensen & Philips 2000, s.28) utan för mig handlar det 
snarare om att så objektivt som möjligt fokusera på deras utsagor.  
 
I diskursanalysen utgår jag ifrån diskursteorins grundläggande tanke att betydelsen av 
samtliga sociala fenomen som omger oss hela tiden är inbegripna i en strid, där olika 
diskurser strider om hur de skall definieras. Relaterat till syftet med min magisteruppsats, att 
undersöka två musiklärares uppfattning om ”kunskap i musik” och vad det får för 
konsekvenser i deras musikundervisning, så lutar jag mig hela tiden mot den här grundtesen 
inom diskursteorin. Detta samtidigt som det alltid finns en alternativ betydelsefixering av 
tecknen som i samma stund musiklärarna börjar beskriva sin kunskapssyn förflyttas till det 
diskursiva fältet. Viktigt att nämna är att när jag i min resultatanalys pratar om tecken så är 
det ett samlingsnamn för både element och moment och när jag emellanåt nämner särskilt 
privilegierade tecken eller kristallieringspunkter så menar jag alltid nodalpunkter. För övrigt 
så måste jag begränsa mig väldigt mycket för att överhuvudtaget göra en diskursanalys 
möjlig. För att belysa hur de strukturerar upp sin beskrivning av begreppet kunskap i musik så 
tar jag hjälp av den begreppsdynamik jag nämnt i avsnittet ”Diskursteorins 
begreppsdynamik”. Jag inleder resultatanalysen med att beskriva varje musiklärares utsaga 
var för sig med frågor som ”Vad framstår som nodalpunkter i varje enskild utsaga?” och 
”vilka andra tecken betydelsefixeras på ett sådant sätt i relation till nodalpunkten att de 
övergår från att vara element till att bli moment?” Det här är min första ingång till att försöka 
kartlägga den ekvivalenskedja av betydelser som konstituerar musiklärarnas enskilda utsagor.  

 
Om man kan lokalisera dess knutpunkter i ett konkret material kan man börja utröna hur 
diskurserna, identiteten och det sociala rummet Är diskursivt organiserade. Det gör man genom att 
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undersöka hur knuttecknen knyts samman med andra tecken. (Winther Jørgensen & Philips 2000, 
s.57) 

 
I den andra delen av resultatanalysen fortsätter jag med en jämförelse av musiklärarnas 
utsagor. Med hjälp av frågor som: vilka tecken (begrepp) framstår som moment i en 
jämförelse mellan de två musiklärarnas utsagor?, Vilka nodalpunkter verkar det råda det 
särskilt kamp om att betydelsefixera? Och således, vilka särskilt privilegierade tecken har mer 
formen av flytande signifikanter? 
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RESULTATPRESENTATION 
 
 
Första informanten 
 
Anne är en 58 år gammal musiklärare som ursprungligen kommer från Norge. Hon har arbetat 
som musik- och historielärare sedan 1980 talet och med samtliga SO-ämnen (Historia, 
Geografi, Religionskunskap och Samhällskunskap) sedan 1990-talet. Hon började spela piano 
när hon var 7 år och hade en tid efter gymnasiet tankar på att bli en konsertpianist. När hon 
fick upp ögonen för att det fanns en ny försöksutbildning av nya musiklärare, SÄMUS4, i 
Sverige så flyttade hon hit och påbörjade hösten år 1974 en fyra terminer lång 
musiklärarutbildning. SÄMUS var tänkt som en tvåämneslärarutbildning så Anne utökade 
sedermera de fyra terminerna med 40 poäng i historia. Sedan 1980 har hon arbetat runtom i en 
av Sveriges största städer. Hon har även under den här tiden vidareutbildat sig och läst till 
ämnet Geografi. Sedan många år tillbaka arbetar hon som lärare på en grundskola i en av 
Sveriges större städer, som musiklärare för årskurs 4 – 9. Sedan en tid tillbaka har hon även 
SO med eleverna i årskurs 9. Anne tar i sin beskrivning av vad kunskap är upp att det är en 
kombination av färdigheter, insikter och förståelse. Hon skiljer här på tankemässig kunskap 
och sådan kunskap som är förankrad i kroppen. 
 

Anne: ja..kunskap e ju både färdigheter å…insikter, förståelse..ja det är ju en kombination, det är 
ju inte bara..tänket utan det sitter ju även i händer å i kropp tänker jag mig nästan. 

 
Den färdighetsmässiga aspekten av kunskap uppfattar hon dock som en dimension som utgår 
ifrån kroppen, vad man kan åstadkomma med händer och röst. Att kunna ”spela”, ”sjunga” 
och ”musicera” är för henne exempel på en kroppsmässigt fysiskt förankrad kunskap.  
 

Anne: För musikens del så blir de ju tydligt med färdigheter för de..de e ju vad du kan 
åstadkomma med kroppen..både som..med röst och med händer..att kunna spela eller sjunga, 
musicera! För de e ju ett tydligt fysiskt..arbete (Anne skrattar till)..man gör..   

Som andra exempel på kunskap nämner hon ”förståelse”. Här skiljer hon på att verkligen ha 
”förstått något” och bara kunna ”rabbla upp det”. Att ha lärt sig något utantill utan att ha 
förstått det blir här ett exempel på det senare exemplet medan att ha internaliserat kunskapen 
och verkligen förstått den blir ett exempel på vad hon kallar ”djupare” och ”riktig” kunskap. 
 

Anne: Förståelse…de är ju också nödvändigt..du kan ju ha kunskaper som ju bara är delvis 
kunskaper..om du inte har förstått de hela, du kan rabbla upp, man kan lära sig nåt utantill men 
man behöver ju inte ha förstått vad det innebär /…/ Och då e ju de en liten annan kunskap än 
djupare riktig kunskap om du liksom har förstått de också. 

 
Hon skiljer på den ”förståelse” och den ”färdigheter” vad gäller musikunskap genom att säga 
att den senare inte är så intellektuell, den går att automatisera. 
 

Anne: Alltså färdigheten är ju inte helt..de är klart att inte intellektet är ju kopplat men den är inte 

                                                 
4 SÄMUS, förkortning för Särskild Ämnesutbildning i Musik, var en försöksverksamhet avseende musiklärarutbildning som pågick under 
åren 1971 till 1977 i Göteborg,  från 1973 i Malmö och från 1976 i Piteå. Utbildningarna startades och leddes av OMUS 
(Organisationskommittén för högre musikutbildning i Sverige). SÄMUS var den första högskoleutbildningen musik i Sverige där man 
inte enbart spelade och sjöng västerländsk konstmusik/klassisk musik. Genrer som Jazz, folkmusik, pop, rock var också 
viktiga musikaliska uttryck inte enbart spelade och sjöng västerländsk konstmusik/klassisk musik. Genrer som Jazz, 
folkmusik, pop, rock var också viktiga musikaliska uttryck 
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så intellektuell eller hur skall man säga alltså…en färdighet kan du ju också automatisera. 
 

I sin beskrivning av vad kunskap i musik är så liknar hon det vid ett ”pussel” där man bygger 
ihop olika delar, sätter dom i ett sammanhang och på så sätt skapar en helhet. Att ha fler 
kunskapsmässiga pusselbitar blir i hennes beskrivning ett exempel på en typ av djupare 
förståelse genom att man får en överblick över musikämnet som helhet. 
 

Anne:..ja det innebär ju alla dessa bitar egentligen, de innebär att man har kännedom..man vet, man 
har hört..men det innebär också att man kan sätta detta i ett sammanhang med annat å liksom bygga 
en sorts..pussel eller för å få en helhet då får man också en förståelse för hur saker och ting hänger 
ihop å då blir ju de en djupare förståelse av ämnet än när det du bara har några pusselbitar..de kan 
visserligen hänga ihop men man har liksom inte..man ser inte helheten. 

 
Det viktigaste för Anne är dock att eleverna får en positiv upplevelse av musik, som en ”källa 
till glädje” och de menar hon att dom kan få även om dom inte har förstått allting. 
 

Anne: …men de som för mig är viktigast i det är att dom skall se på musik som något positivt och 
en källa till glädje..å de kan man ju få utan att man förstått allt, de kan man få ändå. 

 
 ”Kunskap i musik” är ett begrepp som det ligger oerhört mycket i menar Anne. I sin 
beskrivning av vad kunskap i musik är återkommer hon ofta till den färdighetsmässiga 
aspekten. Ett tydligt drag är att hon i sin beskrivning av vad den färdighetsmässiga aspekten 
kopplar den till begrepp som ”sjunga”, ”spela ett instrument” och ”musicera”. Hon trycker här 
på vikten av att inte bara kunna ”spela själv” utan även ”tillsammans med andra”. För att 
samarbeta i grupp krävs det dock både att man har en känsla för de andra individerna i 
gruppen samt ett mer aktivt lyssnande (ytterligare av öronen). 
 

Anne: Sen e de ju färdigheterna i musik e ju också väsentlig, de gäller både röstmässigt å kunna 
sjunga men också att kunna..sjunga..musicera tillsammans med andra. De e ju inte bara att du skall 
kunna göra det själv du skall kunna göra det tillsammans med andra också å då måste man använda 
sig ytterligare av öron å..en känsla för andras..ja ett samarbete. 

 
En metafor som Anne ofta återkommer till är ”musikens kraft”. Hon menar här bl.a. att musik 
påverkar psyket och gör att man mår bra, Hon spekulerar om det har och göra med 
Endorfiner. Initialt så beskriver hon metaforen ”musiken kraft” som något som påverkar 
individen fysiskt. Anne gör en tydlig koppling mellan ”musikens kraft” och hur vi som sociala 
varelser påverkas positivt när vi musicerar tillsammans med andra, hur vi lyfts av det faktum 
att vi är en del av gemenskapen. 
 

Anne:…musiken har ju en kraft i sig..som påverkar psyket..å sjunga gör att man mår bra får..om de 
är endorfiner eller va allt detta som gör..så där finns ju sig en påverkan, en fysisk påverkan. Sen så 
har de ju med att fungera i en grupp å lyftas i en gemenskap…som alla egentligen eftersom vi är 
sociala varelser..så påverkar de oss positivt när man ingår i..även om man känner att själv kan ja 
inte alls men tillsammans med andra så känner jag att ja e med, man lyfts av dom andra i den 
gemenskapen… 

 
Motsatsen till detta, där musiken inte har en fysisk påverkan och där man inte lyfts i 
gruppgemenskapen, beskriver hon med metaforen ”att inte vara med på tåget” där känslan av 
att man inte klarar av situationen leder till ett utanförskap. 
 

Anne: De kan ju också skapa ett utanförskap om man känner att ja e ju inte alls med, jag klarar inte 
alls..när det blir för svårt så man inte känner att man på något sätt är med på tåget liksom. 

 
Hon gör en tydlig koppling mellan utanförskap och elever som har ett motstånd mot att 
sjunga. Hon nämner också i relation till detta elever som har svårigheter med att lära sig spela 
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ett instrument. Att inte ”vara med på tåget” får i hennes beskrivning därmed en stark koppling 
till den färdighetsmässiga aspekten av ”kunskap i musik”. Har man ett motstånd mot att 
sjunga, på grund av att man inte har en vana sedan liten att göra det, så löper man risken att 
också hamna utanför. Hon nämner dock att det här sällan inträffar. 
 

Anne: Ja t.ex. finns de då elever som har en väldigt…motstånd mot att sjunga t.ex…där blir det 
svårt om man inte har..varit van vid från man va ganska liten att sjunga med..så kan de vara hos en 
del individer väldigt svårt att komma med å då kan de skapa ett utanförskap istället..de kan också 
inträffa när man börjar å så spela ett instrument och de upplevs för en del som alldeles för svårt..å 
man upplever att man inte hänger med så kan de ju också.. kännas som man blir utanför för att man 
klarar inte de som alla andra gör..men ja tycker de är ganska sällan som de inträffar. 

 
Anne fortsätter att beskriva att det är upp till läraren att plocka upp de elever som på ett eller 
annat sätt står utanför gemenskapen, så att även de får uppleva hur det är att lyftas av 
musiken. Detta gör hon genom mycket positiv förstärkning och uppmuntran, genom att ”heja 
på” säger hon. Hon återkommer igen till metaforen ”musikens kraft” och hur den kan vara till 
hjälp att fånga upp de elever som står utanför.  
 

Anne: [...] sen e de ju upp till mig som lärare att se å plocka å..hjälpa till så att dom kommer 
med..å upplever de här..som lyfter dom andra..så att dom också får va med i de..va tydlig med att 
inte ställa krav som..dom känner att dom inte klarar utan..hela tiden väldigt mycke positiv 
förstärkning, uppmuntran, heja på liksom (Anne skrattar lite)..de e ju viktigt de kan man ju göra på 
många olika sätt men ja tycker att de e..där har man musikens kraft i sig som hjälp liksom. 

 
När jag ber henne att utveckla vad det är hon menar med begreppet ”musikens kraft” så tar 
hon avstamp i en beskrivning av hur vi har svårt att inte blir påverkade av rytmerna i musiken 
 

Anne: Alltså rytm är ju oerhört påverkande alltså vi har väldigt svårt att inte bli påverkade av 
rytmer. Tonerna har också..en man märker skillnad emellan dur och moll å har man då musik som 
inte är lite medryckande å lite positvt å med lite fart å en go rytm så är det svårt att liksom 
helt..avskärma sig från de..faktist så där har man en ganska god hjälp i..musiken. 

 
Det är en tämligen vid och komplex bild hon ger av vad ”musikens kraft” är men 
uppfattningen att rytmen är en viktig beståndsdels står ändå klar. Har musiken en ”go rytm” 
och ”lite fart” så verkar det vara ett särskilt tydligt exempel på musik som utströmmar ”kraft”. 
På min fråga om hon mött elever där den musik hon presenterat under lektionerna inte fångat 
dem så ger hon en tämligen omfattande beskrivning. Kärnan är dock att majoriteten av de 
elever som inte fångats av musiken är elever med annan kulturell bakgrund än den svenska. 
Hon tar hjälp av metaforen ”ickemusik” för att beskriva ett sammanhang där elever inte mött 
sången som ett naturligt inslag under sin uppväxt.  
 

Anne:..majoriteten av dom har varit elever som har en helt annan kulturell bakgrund där musik inte 
har varit en..där man inte har sjungit..för dom som små där dom har levt i ett ”ickemusik” 
sammanhang kan man säga under sin uppväxt..där är det svårt. 

 
Hon beskriver också att vi i den västerländska kulturen ofta sjunger mycket med barnen under 
deras uppväxt, t.ex. som en del i förskoleverksamheten. De elever som inte har mött detta 
inslag i sin uppväxt behöver därför ”tränas” i att använda rösten. Anne tycker att detta är svårt 
då rösten är så starkt förknippad med en människas personlighet och integritet. På min 
följdfråga vad exakt svårigheten ligger i så tar hon i en beskrivning av en process som tar lång 
tid, speciellt initialt. Hon beskriver också en situation där musikläraren ibland behöver hjälp 
utifrån av en talpedagog, något som är en omöjlighet på den skola där hon arbetar eftersom 
dom inte haft en talpedagog på många år.  Hon gör en tydlig skillnad på 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 uppväxt varit 
involverade i en musikalisk miljö. Hon menar vidare att den Svenska skolan utgår ifrån att 
barnen har sjungit tidigare.  
 

Anne. Ja kan säga gör såhär å se men en som inte har använt sin röst så mycke så e det ett långt 
jobb att få igång de här, liksom att sjunga å de har vi ju inte..tid med egentligen..ja har ju inte..som 
klasslärare har ja inte tid med enskilda elever så att ja..skulle ja komma liksom till rektorn ”ja nu 
måste vi ta en extra kurs här å lära den att sjunga” så skulle liksom (Anne skrattar lite)..liksom 
ja..för de kan ju behövas..å en del människor behöver ju en extra hjälp å de vet ju..nu har vi inte 
haft en talpedagog här på många år men..fortfarande är de ju en del barn som behöver hjälp 
med..talet..tunga..allt de där hänger ju i när du skall sjunga också..rösten, man behöver lite mera 
hjälp..har du då vuxit upp där man inte har..å sen har du dessutom en annan kultur plötsligt alltså 
där finns..många olika..svårigheter som dom barn som bara växer upp mitt i allt de här har helt av 
sig själv, helt gratis, de bara finns där å de e ju de vi utgår ifrån..i en undervisningssituation i en 
svensk skola. 

 
 Hon återkommer återigen till metaforen ”musikens kraft” när hon beskriver hur hon med 
väckte starka känslor hos en elev från Somalia genom att väcka minnen av de sånger han hört 
som barn. I det här fallet ifrågasatte hon sig själv efteråt om hon inte ”rört för djupt” i pojkens 
känslor. I beskrivningen så framträder bilden av ”musikens kraft” också som just en metafor 
för ett fenomen med stark känslomässig anknytning.  
 

Anne:..å jag har haft elever som jag har..väckt oerhört starka känslor hos för musiken har en sådan 
kraft. Jag hade en elev som kom ifrån Somalia..å han kom hit som 
tolvåring..ensam..flyktingbarn..och hade liksom..allting var ju så nytt här å han började liksom 
något nytt sorts liv å hade..inte sjungit å dom e tolv år så e du på väg in i en annan..på väg in i 
puberteten å allt, de var jättevårt å han hade inte kunnat liksom..så han hade ingen, ja ville att han 
skulle sjunga för mig för ja hade lite tester då..med dom i årskurs 9..så satt han länge, ingen 
sång..men så sa jag ”vad de ingen som sjöng för dig när du va liten? Finns de ingen liten? Kommer 
du inte ihåg..någon liten när du skulle sova eller någonting?..sen satt han länge..å sen så kom han 
faktiskt ihåg å kunde sjunga, bara några korta fraser..men sen blev han så rörd å alltså jag rörde ju 
upp känslor hos honom då..minnen från..å han hade ju lämnat hela sin familj..alltså de var ju ett 
oerhört starkt..de va nästan så jag kände att jag hade rört lite för djupt i den här killen..men musik 
har ju den..de finns en oerhörd kraft..i musiken alltså som rör våra känslor å så.. 

 
På min fråga om hon tycker något kunskapsmoment är särskilt viktig att fokusera i 
musikundervisningen eller om alla är lika viktiga så återkommer Anne återigen till en 
beskrivning vikten av att ”musicera tillsammans”, en uppfattning hon också tar fasta på i sin 
musikundervisning där tyngdpunkten ligger på just detta moment. Det utgör 2/3 av 
lektionstiden säger hon. Musikupplevelsen är som starkast när man är deltagande och aktivt 
musicerande menar hon. Genom att lyfta fram instrumentalspel och sång så framträder 
återigen en betoning av den färdighetsmässiga aspekten av musicerandet.  
 

Anne: Jag lägger mer vikt på att musicera tillsammans..än på teori och musikhistoria å 
sånt..musikupplevelsen å den e som starkast när man e deltagande..än när man e bara..lyssnande.. 
så aktivt musicerande både instrumentalt och..sång..är liksom de som jag tycker e..viktigt..de är de 
viktigaste..så att jag delar egentligen.alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de 
ganska medvetet därför jag tycker at de e de viktigaste..jag delar upp min undervisning i 
2/3..eller..3 delar å så e..musicerandet 2/3 å teori, historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist 
så har jag gjort de ganska medvetet därför att de e de viktigaste. 
 

I sin beskrivning av varför hon inte tycker musikhistoria så lyfter hon fram att det är ett 
moment som de musikintresserade kan ta reda på mer om på egen hand. Ett intresse för 
musikteori kommer ofta som ett resultat av att man aktivt satsar på musik, kanske spelar eller 
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sjunger på fritiden, menar Anne.  Folk som inte gör det är ofta måttligt intresserade av den här 
typen av kunskaper.  
 

Anne: Ja..och dom som e intresserade å vill gå vidare dom tar ju också reda på mycket mera själv å 
frågar om..musikteori..om ord, termer […] Dom som e alltså mera aktiva och satsar på musik, 
kanske spelar själva spelar i en grupp, vill lära sig mer så att dom börjar fråga..dom tar ju reda på å 
dom får ju när dom..men dom som inte följer med i undervisningen å dom e med men dom har 
liksom inget sånt där speciellt intresse så att dom..frågar inte efter och e inte nyfikna så att dom vill 
veta mer. 

 
Hon återkommer återigen till en beskrivning av hur musicerandet som en social aktivitet där 
den färdighetsmässiga aspekten av att spela och sjunga tillsammans lyfts fram. Något hon 
tycker alla ska få uppleva under tiden dom går i grundskolan. På min fråga ”vad som hänt om 
hon istället fokuserat på musikhistoria i sin undervisning” så menar hon att det hade fått som 
resultatet att musikämnet inte hade uppfattats som lika roligt av eleverna, de hade inte lämnat 
musiklektionerna med ett leende på läpparna. 
 

Anne. Ja tror inte att musikämnet hade varit lika roligt å gå till å dom hade inte haft det leendet på 
läpparna när dom gick därifrån 

 
I bilden av varför eleverna inte uppfattat musikämnet som lika roligt om fokus hade legat på 
musikhistoria så återkommer Anne till metaforen ”musikens kraft” och hur den är som 
starkast när man är aktivt i musiken. Hon skiljer här på de två begreppen ”att lyssna” och att 
vara ”aktiv”, där ”att lyssna på musik” och ”musikhistoria” för mig mer framstår som ett 
exempel på det hon kallar ”teoretiskt ämne”.  

 
Anne:  Ja de tror ja alltså e..”musikens kraft” men också de alltså..när du deltar och e i musiken och 
inte bara..tar till dig å lyssnar..även om de påverkar ens mentala tillstånd också så blir de så mycket 
starkare när man e aktiv..de hade också blivit mycket mera av ett teoretiskt ämne vilket jag tycker 
att de..finns ju teori i musiken men de e ju inte det de ska va tycker jag. 
 

Att Anne värderar musicerande högst är tydligt även då hon beskriver hur hon lägger 
upp de teoretiska inslagen i undervisningen.  
 

Anne: När jag planerar den så lägger jag de i..så att vi musicerar i samma veva så att säga som t.ex. 
har vi..musikhistoria som pop å rock historien, då spelar vi låtar från dom olika epokerna.  

 
När jag ber henne att utveckla hur hon knyter ”musicerandet” till musikhistorian så 
fortsätter hon at beskriva hur hon växlar mellan ”teori” och ”praktik”.  
 

Anne: Ja då läser vi om det å pratar om t.ex. om vi kommer in på Bluesen hela den va, då spelar vi 
Blues å sen så går vi vidare å läser å pratar..å så spelar vi t.ex…olika..rocklåtar å tittar på..både 
lyssnar men spelar å fortsätter å spelar poplåtar..så att vi gör de liksom parallellt..eller om t.ex. när 
vi pratar om..hur de blev tvåstämmighet och Gregorianska sången å allt..så sjunger jag..å visar dom 
å förklarar t.ex. vad en bordunton är så..sätter jag igång dom å så får dom sjunga å va å göra den 
borduntonen å så..improviserar jag runt de så dom ska få höra å känna hur de e å så vi testar så att 
dom får liksom..får va med i de för å uppleva hur de va. 
 

På min fråga om hon delar upp sin undervisning i två huvudmoment: ”musikhistoria” och 
”musicerande” eller om hon tänker dem mer integrerade i varandra så fortsätter hon beskriva 
hur hon tänker kring detta. Betoningen verkar här ligga på att varva musikhistorian med 
moment där eleverna får sjunga och spela. 
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Anne. De e liksom!..de hänger ju ihop men ja lägger ju upp, vissa avsnitt så lägger ja ju upp dom 
”nu ska vi ha musikhistoria” t.ex. som denna termin så har vi t.ex 500-års eller 1000 år  
Eller liksom de beror lite grann på var vi e någonstans i musikhistorian men ja då ska vi ta de, å de, 
å de..dom perioderna där ja men då kan vi spela den å så kan vi sjunga den..å så plockar ja in de 
där. 

 
På min fråga hur långt i förväg hon gör sin lektionsplanering så berättar Anne att hon oftast 
planerar sin undervisning en termin åt gången. Tydligt i hennes fortsatta resonemang är 
återigen hur stor vikt hon lägger vid att eleverna får ”musicera tillsammans”. Hon går snabbt 
över från att beröra lektionsplaneringen till en beskrivning av hur olika färdigheter, som att 
spela på gitarr och sjunga, ”tränas” parallellt med de musikhistoriska epokerna. Hon säger att 
eleverna kan behöva öva på vissa instrumentfärdigheter mer än andra. Som exempel kan hon 
låta eleverna börja spela på gitarren en period för att sedan gå vidare med ett teoretiskt avsnitt 
där hon förankrar musicerandet i musikteorin. Hon nämner här musiktermen ”ostinato”.  

 
Anne: Men skall man spela Blues t.ex. så måste man ju ha…jobbat med gitarren för de har ju 
gitarren som ackordinstrument å då har jag ju haft en ganska lång intensiv period där vi har spelat 
gitarr, tränat gitarr, och sen kan jag ju gå tillbaka å berätta ”ja..nu har vi spelat ett ostinato hur långe 
som helst” å berätta vad ett ostinato är, ”kommer ni ihåg a-moll, a-moll, D7?” liksom så här.  för de 
e ju sånt där som jag kan använda för å träna, träna, träna.. 

 
Anne fortsätter att berätta hur hon i början av en termin fick en helt ny klass med nior, som 
haft en annan musiklärare tidigare, och där hon redan efter en termin var tvungen sätta betyg. 
Till en början rådde det en kamp mellan henne och de nya eleverna där hon fick motivera sin 
undervisning utifrån vad läroplanen sa att eleverna skulle ha fått med sig när de lämnade 
årskurs 9. Hon berättade också för dom att klarade dom inte det som stod i läroplanen så 
skulle dom inte få något betyg. 

 
Anne: […] Ja men ni måste kunna de här, å de här om ni ska kunna få betyg, de hjälper inte vad 
tidigare lärare har sagt och gjort..läroplanen gäller..å jag vill hjälpa er för annars så står..om vi inte 
jobbar med de här så får ni inte betyg”. 
 

På min följdfråga om hon fokuserade på något särskilt kunskapsmoment med den nya klassen 
så återkommer hon till en beskrivning av att ”spela” och ”musicera tillsammans” och hur 
läroplanen också fokuserar detta. 

 
Anne: De var viktigt att dom kunde spela, att dom kunde spela tillsammans för de fokuserar ju, 
sjunga och spela tillsammans de e ju..mycket fokus på de i läroplanen.. 

 
Hon fortsätter att beskriva hur hon försökte få en uppfattning om vad eleverna gjort tidigare 
och i sin undervisning beröra sådana aspekter av musikämnet som de inte arbetat med 
tidigare. Hon beskriver också hur hon visserligen tog sig igenom året men inte med de resultat 
hon hoppats, särskilt i relation till de elever hon kunnat arbeta med en längre tid. På min 
avslutande fråga om vilket råd hon skulle vilja ge till en nyutexaminerad musiklärare som 
precis skall börja sin musiklärarpraktik så betonar hon hur viktigt det är att det skapas en tillit 
mellan lärare och elever.  Etableras en tillit blir också kontakten bättre. När jag ber henne att 
utveckla vad hon menar med kontakt så ger hon en ganska lång beskrivning av ”medryckande 
musik” (musikens kraft, min anm.) som en väg att etablera en kontakt lärare och elever 
emellan. Att eleverna känner tillit till musikläraren är viktigt för att de skall våga uttrycka sig 
musikaliskt. Utan tillit så vågar inte eleverna uttrycka sig på samma sätt menar Anne. Positiv 
förstärkning framstår som ett viktigt verktyg i Annes beskrivning av ”tillitsarbetet”. 
 

Anne. De är lättare å få när man gör nåt som e medryckande å lite roligt å att dom lyckas..att 
liksom..positivt e de ju mycket lättare å..sen är de ju väldigt svårt om man har musik..bara med en 
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grupp..för de e ju sån kort tid..som man har, så att jag ser ju..fördelen där då att ha andra ämnen så 
att du möter eleverna i andra situationer..de e jätteviktigt för att musicera..alla hör!..när jag spelar 
rätt eller fel..jobbar jag med min röst å alla hör hur jag låter å de e så! Känslosamt..så de e många 
elever som e så rädda för att säga något medan andra lyssnar..de å sjunga e ju etter värre..för då 
lämnar du ju ut så mycket mer, de upplever ju alla..å får du liksom inte den tilliten till..så är de 
jättesvårt..för då vågar dom inte..å ju mer du har den eleven å känner den eleven å den känner 
dig..ju lättare e de..att liksom få igång å att man glömmer att de..å de går över att de e sådär äckligt 
svårt..nervöst..de upplever jag som de viktiga att man..får en kontakt å en positiv  kontakt å att man 
avslutar varje liksom ”å vad bra å vad duktig du va, ä nämen va fint de va” å liksom att..ja..de..å att 
de e roligt. 
 

Precis i slutet av intervjun så återkommer Anne till beskrivningen varför hon tycker det är så 
viktigt att eleverna får musicera under lektionstiden. Hon menar att många av eleverna inte 
har möjligheten att gå på kommunala musikskolan och för att kunna kalla grundskolan för en 
”skola för alla” så måste alla elever ges möjligheten till det här, det kan dock vara lättare sagt 
än gjort säger hon. Anne avlutar med att beskriva hur hennes musikintresse först och främst 
består i att musicera och hon ramar återigen in varför tyngdpunkten i hennes 
musikundervisning också ligger på detta moment. Lyssna på musik kan man göra när som 
helst men det är inte lika lätt att fä möjlighet att musicera tillsammans med andra.  
 

Anne: De e egentligen alltså ah..för samhället annars..ja menar musiken e ju viktig i samhället men 
då är de som konsumenter..men de e inte så lätt att musicera me andra i andra sammanhang (Isak: 
nä)..men där finns ju skolan som en möjlighet..å sen finns de ytterligare för dom som vill gå 
musikskola..kommunala eller va de kan vara så men då..då e de inte alla å en skola för alla ska de 
va å där alla ska få ta del de kan man..i teorin iallafall (Anne skrattar lite)..de gäller å genomföra de 
också  i praxis å jag själv...mitt musikintresse är ju mycke mera att musicera än de här att lyssna på 
musik..de e jätteviktigt men de e något helt annat å de e så mycke mer de här när du..deltar i å 
tillsammans med andra å musicerar..de e så många flera dimensioner i de än..lyssna på musik 
eller.. lyssna tillsammans med andra å kommentera liksom men de e ju inte..de e något helt 
annat..å de kan man ju göra närsomhelst!.. 

 
Andra informanten 
 
Charlotte är en 44 år gammal prästdotter som under sin uppväxt spenderade mycket tid i 
kyrkan, där hon både sjöng och spelade. Hon kom redan i årskurs 3 i kontakt med kommunala 
musikskolan där hon började spela blockflöjt. Efter avslutat gymnasium gick hon på en 
folkhögskola med musikinriktning i Finland för att sedan gå vidare med studier på 
musikkonservatoriet. Från början hade hon tänkt bli flöjtlärare men när hon kommit tillbaka 
till Sverige så sökte hon in på musiklärarprogrammet, en utbildning hon följde upp med en 
körpedagogutbildning. Anne arbetar sedan många år tillbaka som musiklärare inom 
grundskolans senare år på kristen friskola med musikprofil i en av Sveriges större städer. 
Charlotte beskriver kunskap som något man ”fått med sig” eller ”besitter”, genom de intryck 
man fått under livet och de skolor man gått på. När jag frågar henne om hon ser på kunskap 
som ett begrepp kopplat till skolan så håller hon med men säger också att ju mer kunskap man 
har desto mer kunskap kan man få.  
 

Charlotte: Ja kanske först de men sen tänker jag ju mer kunskap man har ju mer kunskap får man 
av..intryck också som liksom plussar på de man har fått. 

 
När jag frågar henne specifikt vad hon menar med ”intryck” så nämner hon bl.a. ”intryck man 
får från konserter”, ”personliga upplevelser” och ”erfarenheter”. Själv tycker hon 
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beskrivningen är ”flummig” men jag ser det snarare som att Charlotte ger en tydlig 
beskrivning av en tankegång där att allt man upplever i livet blir till en form av kunskap. 
 

Charlotte: De kan va allt möjligt de kan va..personer som..de kan va en konsert, alla möjliga 
intryck..de kan va personliga upplevelser som gör..ja som också blir en kunskap på något 
sätt..erfarenheter blir kunskap..de känns jätteflummigt men.. 

 
Charlotte menar vidare att folk som besitter mycket kunskap ofta blir ödmjuka på grund av att 
dom ser vidden av begreppet kunskap. Beskrivning skulle eventuellt kunna vara ett annat sätt 
att säga att ”ju mer man lär sig ju mer förstår man hur lite man kan” och att det här leder till 
en ödmjukhet. 
 

Charlotte: Ja de är svårt men..jag tänker också dom som besitter mycket kunskap i musik t.ex. dom 
blir ofta väldigt ödmjuka människor man ser att..de e en sån vidd i begreppet. 

 
När jag frågar henne varför hon tror att man blir ödmjuk när man besitter mycket kunskaper 
så menar hon att man då kommit till insikt om just hur mycket mer det finns att lära. I 
sammanhanget nämner hon begreppet ”respekt”. 
 

Charlotte:....Ja respekterar ja å vet at det finns mycket..att hämta så att säga, som man kanske inte 
har alla gånger själv eller så har man men..de är någon respekt av något slag. 

 
I sin beskrivning av vad kunskap i musik är så urskiljer Charlotte först ”fakta” och ”teori”. 
När jag frågar henne specifikt vilken typ av fakta hon menar så nämner hon noter som en typ 
av språk, och hur man lär sig läsa musik. Detta är för henne en typ av kunskap. När jag frågar 
henne om hon ser ”notkunskap” som mer ”faktakunskap” så går hon vidare och nämner 
”historiekunskap” och ”kunskap att kunna utrycka sig” på olika sätt. 
 

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

Isak: Vad kan de vara för fakta? 

Charlotte: Ja de kan va hur man läser musik, ett språk notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha.. 

Isak: Å de e mer fakta då..kanske? 

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju också va i musik..men sen också..kunskap att 
kunna uttrycka sig på olika..sätt finns de då i musik 

Isak: Är de faktakunskaper eller e de skilt från de? 

Charlotte: De är både och..eftersom musik är ett så stort ämne så finns de båda..tänker ja 

När jag frågar henne om hon ser någon skillnad mellan musikhistoria, som hon såg som en 
typ av faktakunskap, och den andra kunskapsdimensionen hon nämnde, ”kunskap att kunna 
uttrycka sig”, säger hon att det är ett väldigt stort och vitt begrepp och går sedan vidare och 
beskriver hur de två delarna bygger på varandra. Kunskap i musik blir en typ av ”helhetsgrej”. 
Hon menar att det finns dom som inte har så mycket faktakunskaper men istället kan hantera 
ett instrument och få ut en känsla, och så finns det dom som besitter båda delarna, kan mycket 
teori men kan också uttrycka det. Fakta blir här detsamma som ”teoretisk kunskap” medan 
kunskap att kunna uttrycka sig får betydelsen av att ”kunna hantera ett instrument och få ut en 
känsla”.   
 

Charlotte: ...alltså på något sätt så tycker jag de bygger på varandra lite..nån helhetsgrej i musik, ju 
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mer fakta du har ju..å vad svårt de e, vitt å stort men jag vet inte för de finns ju dom som inte har så 
mycket fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument å får ut en känsla eller..så finns de 
dom som har, besitter båda delarna..kan mycket teoretisk bakom de och kan..själv också uttrrycka 
de..så det är väldigt vitt. 

 
Charlotte går vidare i sin beskrivning av hur hon ser på det ”helhetstänkande” hon nämnde 
och säger att hon ser det som två 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 är två olika saker men samtidigt besitter man båda delarna så finns de nån helhet i 
kunskapen tänker jag..men man kan klara sig bra på ena också so kunskap bara..spela utan å veta 
vad man gör kanske. 

 
När jag frågar henne ytterligare om man verkligen kan klara sig på en av de nämnda 
kunskapsdelarna är hon först tveksam, sedan nämner Charlotte olika artister som exempel på 
personer som kan uttrycka sig trots att dom inte har någon musikteoretisk kunskap. Hon 
återkommer dock till begreppet ”helhet” som ett exempel på när man besitter båda delarna.  
 

Charlotte: Ja de undrar jag också (Charlotte skrattar lite)..ja men det finns ju många artister å så 
som jobbar på det sättet..som kanske inte har så mycket teoretisk kunskap kan jag tänka..men ändå 
kan uttrycka sig..ja så ser jag de lite som två delar och skall man ha en helhet så..så ska man ha 
båda litegrann åtminstone. 

 
När jag frågar henne hur hon tänker utifrån dom två kunskapsdelarna hon beskrivit säger 
Charlotte att hon i sin undervisning försöker se det som en helhet och där hon berör hela 
bredden. På frågan om hon ser musikkunskap som främst uppdelat i två områden, 
”faktakunskaper” och det att kunna ”uttrycka sig på ett instrument”, så skiljer sig bilden från 
det hon tidigare uttryckt och hon betonar nu att det snarare är frågan om att väva in de två 
delarna i varandra så mycket som möjligt. Hon beskriver här de faktamässiga som en 
”förståelse” att det finns en teori bakom musiken. 
 

Charlotte: Nä det gör jag inte utan jag vill liksom..väva in båda delarna i varandra så mycket som 
möjligt så att det blir en helhet oavsett vilken nivå man är på men att man ändå förstår..att de 
finns..också en teori bakom. 

 
Jag ber henne att ytterligare beskriva hur en person ser ut som besitter den här ”helheten” och 
vad som skiljer en sådan person från någon som bara har en av kunskapsdelarna. Skulle en 
person som både kan en del musikhistoria och samtidigt kan spela på ett instrument kunna 
sägas vara en person som besitter en typ av ”helhetsmässig” kunskap? Charlotte tycker det är 
en jättesvår fråga men menar ändå att kunna lite musikhistoria och spela på ett instrument inte 
är ett exempel på den ”kunskapshelhet” hon beskrivit. Hon syftar istället på en djupare 
förståelse av musiken, ett begrepp som återkommer igen i hennes beskrivning är ”respekt”. 
När jag går vidare och frågar om dom mest framträdande områdena hon ser i ”begreppet 
kunskap i musik” är ”faktakunskaper” och det att ”kunna uttrycka sig musikaliskt” så menar 
hon att så är fallet. På min följdfråga om hon anser att båda delarna är lika viktiga så ger hon 
dock en beskrivning av att hon sätter uttrycket i första hand. Det börjar i uttrycket menar hon. 
Den andra kunskapen kan man mata på med sedan och på så sätt berika sin uttrycksförmåga. 
 

Charlotte: Jag sätter nog att uttrycka sig i första hand å speciellt i skolsammanhang eller i alla 
sammanhang..för sen tänker jag den andra delen kan man alltid mata på och..på det sättet berika sin 
uttrycksförmåga..så att de tror jag absolut..tänker jag mig att de börjar i utrycket. 

 
På min följdfråga varför det börjar i uttrycket säger Charlotte att musik har med känsla och 
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uttryck och göra, det är ”själen i musikämnet”. 
 

Charlotte: Därför musik har med känsla å uttrycka att göra de e liksom..själen i musikämnet. 
 

På min fråga om hon anser att det finns känsla och uttryck i musikteori och musikhistoria så 
menar hon att de inte gör det separat utan att man måste koppla samman den med 
uttrycksförmågan.  
 

Isak: Å vad e de..de här med känsla å själ finns inte de i..i..faktakunskapen i de andra området 
då..musikteori å musikhistoria som du har nämnt..finns de inte känsla, uttryck..i de? 

Charlotte: När jag tycker inte separat i de!..utan då måste man koppla ihop dom här två delarna..så 
tänker jag. 

Hon tar som exempel när den teoretiska kunskapen gör att man kan uttrycka sig på ett 
färgstarkare sätt.  
 

Charlotte: Ja att få kunskap i de teoretiska så att man kan uttrycka sig på ett..färgstarkare sätt så att 
säga..så tänker jag..ja 

 
När jag återkommer till frågan varför hon anser ”kunskapen att kunna uttrycka” sig i musik är 
viktigare än att ha ”faktakunskaper” så beskriver hon hur musiken blir platt och själlös utan 
musiker som har ett rikt uttryckssätt. Det måste bottna i känslan för ”teoretiska musiker” är 
väldigt tråkiga säger hon.  

 
Charlotte: Jag tänker att har man inte ett rikt..utryckssätt..utan mera den teoretiska biten då blir 
musiken också ganska platt och själlös! Så att säga så de måste bottna liksom i känslan tror jag i 
första hand..för de e väldigt tråkigt med bara teoretiska musiker. 
 

Teoretiska musiker får här således betydelsen av några som inte har ett rikt uttryckssätt utan 
mer den teoretiska kunskapen. När jag frågar vad hon menar med ”teoretiska musiker” så vet 
hon först inte men sedan nämner hon att man kan höra när det rör sig mer om ”teknik” än 
”uttryck”. 

 
Charlotte: Vet faktiskt inte fast vissa kan man ju höra och man känner att..de är mera teknik t.ex. 
än..uttryck..de kan man ju. 
 

Jag fortsätter att fråga henne om hon tycker att teknik hör hemma inom den faktamässiga 
kunskapsdimensionen eller den uttrycksmässiga. Hon menar här att det snarare är fråga om ett 
tredje kunskapsområde. Tekniken kommer dock efter uttrycket. Som exempel nämner hon att 
man kan utrycka sig ”tonfattigt” men ändå ”känslorikt”.  
 

Charlotte: Ja..de är väl ett tredje område..ja..fast tekniken kommer också efter uttrycket skulle jag 
vilja säga /.../ jo för att du kan uttrycka dig på ett väldigt tonfattigt sätt men ändå känsolrikt..de kan 
du..men sen kan tekniken hjälpa naturligtvis..precis som de teoretiska.. 
 

När jag ber henne att beskriva vilka kunskapsmoment hon tycker är viktiga att få med i 
musikundervisningen säger hon att hon tänker precis så som hon beskrivit för mig tidigare, 
där ”uttrycket” ses som ”A och O”. Begreppet relateras här till beskrivningen av att ”bli 
berörd”. Hon lyfter också fram att hon tycker det är viktigt att eleverna får kunskaper i både 
”teknik” och ”teori” och kan binda samman de olika kunskapsdelarna.   
 

Charlotte: Jag tror faktiskt att jag tänker precis som jag sagt nu att..uttrycket..de är de första..sen så 
tycker jag de e bra om dom får kunkaper i både..teknik och teoretiskt så at dom försöker binda 
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samman alltihopa å får..mer med sig så att säga..men att uttrycket de e ”A och O” de tänker jag 
med musikundervisningen att man skall känna att..ja..att man blir berörd. 

 
När jag frågar henne om och i så fall hur det visar sig i hennes lektionsplanering att hon 
tycker det ”musikaliska uttrycket” är viktigare än ”faktakunskaper” säger hon att eleverna 
skall kunna uttrycka något när de spelar eller sjunger även om de inte har så mycket teknisk 
färdighet eller teoretisk kunskap. Begreppet ”Uttryck” kopplas således till begreppet 
”instrumentalspel och sång”.   
 

Charlotte: De är väl att vi ja..att man skall klara av å spela även om man inte då har alla 
teoretiska..kunskaper med sig att man..ska kunna på något sätt känna..ett uttryck även om man inte 
har..så mycket teknik å så mycket teori..de ska finnas möjlighet att..uttrycka sig trots allt i de vi 
sjunger och spelar. 

 
När jag frågar henne hur hon ser till att de uttrycksmässiga betonas i musikundervisningen 
poängterar Charlotte att hon inte på något sätt lämnar bort allt annat och bara fokuserar på att 
eleverna skall lära sig att uttrycka sig musikaliskt. Hon tycker det är viktigt att eleverna får 
kunskaper om andra delar också. På min fråga hur långt i förväg hon planerar säger hon att 
hon utgår ifrån en grov årsplanering för att sedan gå vidare till en terminsplanering och 
slutligen lektionsplanering. För att återigen försöka komma närmare en beskrivning av vad det 
är hon lägger i begreppet ”uttryck” frågar jag henne hur man som utomstående, om man 
tittade på hennes planering, skulle se att hon är en musiklärare som tycker ”uttrycket” är 
viktigare än ”faktakunskaper”. Hon menar att det är svårt att säga om man som utomstående 
person skulle se det. Kanske för att de spelar och sjunger rätt mycket.  
 

Charlotte: Kanske! Att man ser att vi spelar å sjunger..rätt mycke av undervisningen så att 
säga..men ja det e svårt å säga om man skulle se de. 
 

När jag fortsätter och fråga om hon tänker på undervisningen i termer av ”uttryck” och 
”faktakunskaper” beskriver Charlotte att hon absolut gör de, något som också spelar stor roll i 
bedömningen av eleverna. Hon urskiljer här teoretiska elever som kan ”plugga till saker och 
ting” men att hon snarare lägger tyngdpunkten på det ”uttrycksmässiga” i sin bedömning. 
 

Charlotte: […] i bedömningssituationer där känner jag också att där tänker jag väldigt mycke på 
de..de finns teoretiska elever som kan plugga till saker och ting men…jag ser ändå en större..tyngd 
i bedömningen vad som..sker rent..i uttrycket. 

 
När jag fortsätter och fråga om det är något speciellt i uttrycket hon tittar på i 
bedömningssituationen så nämner hon ”personligt uttryck”, ”att kunna beröra”, ”uttrycka sig” 
och ”förmedla”.  
 

Charlotte: Jag tänker mycket att ser jag något personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig så..så 
ser jag det som en..god kvalité å att säga..ser jag inte så mycket personligt uttryck å jag inte blir 
berörd å känner att..eleven kanske inte berörs så mycket heller av vad man gör..då tänker jag att då 
har man inte kommit riktigt lika långt..men..kan eleven liksom på något sätt liksom uttrycka sig å 
förmedla de också..då tycker jag man har kommit långt. 
 

Jag ber henne att ge ett exempel på vad hon menar med ”förmedla”. Hon ger här exempel på 
hur de som går i nian får göra egna låtar och att de då övar hur man skall tänka när man 
sjunger och spelar på scenen. Hur väl eleverna kan omsätta det dom talar om i praktiken blir 
vidare ett mått på hur långt dom kommit.  

 
 
Charlotte: Ja i 9:an t.ex. gör vi egna låtar..övar hur vi skall tänka när vi sjunger, spelar..på scenen 
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och..hur dom då tar till sig..vad jag säger om dom kan..omsätta det i praktiken..då ser jag att..ja 
dom har kommit långt. 

 
Charlotte menar att musikämnet går ut på att uttrycka sig och förmedla känslor, det är dess 
”kärna”.  
 

Charlotte: [...] musikämnet går ut på att uttrycka sig och förmedla känslor och..jag tänker att de är 
kärnan i ämnet. 

 
Hon skiljer det från andra ämnen som matematik, svenska och engelska och säger att man där 
inte behöver ”känna” så mycket. Där är det är mer faktakunskapen som är viktig. 
 

Isak: Hur e de med andra ämnen som matematik å..svenska, engelska.. 

Charlotte: Där tänker jag att man inte behöver känna så mycket..överhuvudtaget utan där är de 
mera..fakta rätt upp å ner och..de e den kunskapen som e viktig där.  

 
När jag fortsätter och fråga hur hon ser på uppsats och diktskrivning inom svensk- och 
engelskämnet, menar Charlotte att det kan finnas en beröringspunkt där hon menar dock att 
man inom musikämnet utsätts på ett väldigt speciellt sätt genom att man syns hela tiden. I 
skrift kan man vara mer av en doldis.  
 

Charlotte: Ja de kan väl finnas någon liten beröringspunkt där då att uttrycka sig..men jag tänker 
ändå att musik är väldigt..man utsätts..i..på ett väldigt speciellt sätt i musik genom att du syns 
och..du gör någonting samtidigt..i skrift kan du vara mer en doldis..åtminstone undervisningen..så 
att..de e mer komplicerat i musik. 

 
Jag fortsätter och fråga hur hon menar med att man utsätts på ett speciellt sätt inom 
musikämnet. Hon nämner här att man måste ge en bit av sig själv i musikämnet för att få 
betyg. Man måste ge en bit av sig själv när man musicerar och det kan vara väldigt tungt för 
vissa elever att våga öppna sig. 
 

Charlotte: Jo men just för att de e utsättande många gånger å även i bedömningen så är de ju ett 
utsättande ämne..du måste ge någonting för att..få någonting, för att få ett betyg t.ex. […] Man 
måste ge en bit av sig själv..tänker jag när man musicerar..därför kan de va väldigt tungt för många 
elever att våga öppna sig, vilja öppna sig..och de kan också va väldigt..nu vet jag att nu e de ett 
sidospår men som lärare kan de ju va väldigt tufft om man...säger till en klass..liksom säga ifrån 
helt enkelt å sen fortsätta och musicera de har så mycket med känslor å göra, de kan va tungt..att 
sjunga en fin glad sång efter att man har..sagt till en klass att uppföra sig. 
 

I Charlottes beskrivning framträder en komplicerad musiklärarroll där man ofta har med 
elevers känslor att göra. Att behöva tillrättavisa en klass menar hon är komplicerat då man 
samtidigt kan hämma den känslomässiga aspekten i deras musikaliska uttryck. I hennes 
beskrivning framträder begreppet ”musicera” som nära knutet till både ”uttryck” och 
”känslor”. Att behöva tillrättavisa en klass och sedan fortsätta undervisningen med en glad 
sång blir därmed problematiskt. Elevernas känsloläge kolliderar i det här fallet med den glada 
känsla som skall förmedlas i sången.  
 

Charlotte: Man måste ge en bit av sig själv..tänker jag när man musicerar..därför kan de va väldigt 
tungt för många elever att våga öppna sig, vilja öppna sig..och de kan också va väldigt..nu vet jag 
att nu e de ett sidospår men som lärare kan de ju också va väldigt tufft om man..om man (ohörbart 
mummel) säga till en klass på (Charlotte skrattar lite)..ah liksom säga ifrån helt enkelt å sen 
fortsätta musicera de har så mycke med känslor å göra, de kan va tungt..att sjunga en fin glad sång 
efter att man har..sagt till en klass att uppföra sig.. 
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Jag återkommer igen till frågan om musikkunskap och specifikt vilka delar som Charlotte 
tycker är viktiga att eleverna fått med sig då det lämnar hennes musikundervisning och går 
vidare till gymnasiet. Hon återkommer till beskrivningen av att hon tycker det är viktigt att 
eleverna ser ”musikens vidd” och de olika delar hon redan tagit upp. Jag ber henne då att 
nämna några av de delar hon pratat om. Hon nämner här musikhistoria, musikteori, gehör och 
teknik för att avsluta med att beskriva vikten av att eleverna får en personlig anknytning till 
musiken. 
 

Charlotte: Ja historia..musikteori, gehör..teknik..uttryck…de är väldigt viktigt att man vet om eller 
känner till litegrann av dom delarna så att man sen också kan..fortsätta å jobba med alla dom delar 
eller en del men e medveten om..bredden i ämnet de tycker jag e viktigt och att man har blivit, har 
fått någon punkt där man känner att de här..de här är jag i musiken. 
 

När jag frågar henne vidare vad hon menar med ”jag i musiken” får jag följande svar. 
 
Charlotte: […] ja att man har tyckt att just den här delen i musik tycker jag e rolig å kanske vall 
spinna vidare på..så att lite av ett smörgåsbord å att man har..kunnat känna efter på vissa olika 
delar… 
 

Jag fortsätter och fråga henne om hon tycker några delar på ”smörgåsbordet” är särskilt viktiga 
och hon återkommer då till begreppet att ”kunna uttrycka sig musikaliskt”, det är hennes 
vision att alla elever skall kunna göra det. 
 

Charlotte: De e ju att kunna uttrycka sig rent musikaliskt på något sätt de e ju min vision att alla 
ska kunna göra de..att man ska kunna gå med i en kör kanske å va medveten om dom här olika 
delarna. 
 

Jag ber henne att beskriva vilka delar hon tänker på när hon säger ”dom här olika delarna” och 
hon tar då upp att det t.ex. kan vara att ”spela ett instrument” och känna till att de finns 
”nycklar” att bli duktigare och sedan fortsätta att arbeta på dem. När jag fortsätter och fråga 
hur hon fördelar undervisningstiden på de lika delarna hon nämnt (bl.a. musikhistoria, gehör, 
teknik, uttryck) så tar hon avstamp i de kunskapskrav som står formulerade i läroplanen för 
musikämnet och vad dom behöver klara av för att få ett betyg.  Hon går sedan över till en 
beskrivning av musikämnet som ett ”uttrycksämne” där begrepp som ”sång” och bli ”berörd” 
återkommer. 
 

Charlotte: Jag tänker nog väldigt mycket efter..ja kunskapskraven måste man ju tänka efter som 
lärare..de är väl min första..vad jag utgår ifrån vad dom skall klara av för att få betyg i ämnet..sen 
tänker jag alltid för varje lektion önskar jag att man skall känna någonstans att de e musik 
”uttrycksämnet”, de kan va jättekort men att de finns med..på något sätt, att man har sjungit en sång 
där man kanske blev berörd eller..så tänker jag att de..en liten stund på varje lektion så skall det 
åtminstone finnas med..de e nog min grovskiss å tanke sen om de blir så de e ju en annan sak. 
 

Jag fortsätter och fråga om det är något kunskapsmoment som hon unnar särskilt mycket tid 
och Charlotte nämner då ”instrumentalspel och sång”. I och med skolans musikprofil blir det 
ganska mycket sång säger hon. 
 

Charlotte: Jag unnar nog ..ja instrumantalspel och!..sång på den här skolan e ganska..i och med 
våran profil också..så blir det väldigt mycke sång..så att..de unnar jag mycket tid. 
 

Charlotte tycker Instrumentalspel och sång är dom viktigaste delarna, vilka hon också lägger 
mest tid på dem. På min fråga varför hon lägger mest tid på dem så knyter hon återigen an till 
begreppet ”uttryck”. Uttryck får här återigen en tydlig koppling till begreppet 
”instrumentalspel och sång”. 
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Charlotte: Därför det har med uttrycket å göra..vare sig du har den teoretiska..bakgrunden eller 
inte..så de är där du möter de så att säga. 

 
Jag fortsätter med följdfrågan om hon tycker det behövs teoretiska kunskaper och Charlotte 
hänvisar då till att det är hennes uppgift att eleverna förstår att det finns musikteori, att inte 
koppla bort det. 
 

Charlotte: […] jag tycker att jag e satt undervisa om att de finns..helt enkelt så att jag tycker att de 
är min uppgift att se till att..elever förstår att de finns..inte helt koppla bort de..tycker jag. 
 

På min fråga om hon ibland utgår ifrån dom teoretiska kunskaperna så ger Charlotte snarare en 
beskrivning av att hon blandar in det i instrumentalspelet för att visa att det t.ex. finns en logik 
bakom varför man bara använder fyra av gitarrens strängar för att ta ett D-Dur ackord. 

 
Charlotte: Ibland blandar jag in de om vi spelar..ackord t.ex. ”varför spelar vi på fyra strängar i D-
dur? Jo för de är grundtoner” alltså man plockar in de hela tiden..försöker göra de..att de finns ofta 
någon logik i de hela också..så ja försöker plocka in de lite nu å då. Hela tiden ställer frågor så att 
dom tänker efter.. 

 
Min avslutande fråga berör vilken typ av elev hon skulle värdera högst i en 
bedömningssituation, en elev som kan ”uttrycka sig med sång eller instrumentalspel” eller en 
elev som är jätteduktig på musikteori och musikhistoria men har svårt med instrumentalspelet 
och sången. Charlotte beskriver då att hon skulle värdera den första typen högst (en elev som 
kan uttrycka sig med ”sång eller instrumentalspel”). Hon skiljer här på ”pluggelever” och 
”musikeleven”. Med ”musikeleven” syftar hon på någon som kan ”uttrycka sig”. 
 

Charlotte: Nummer ettan..musik å inte teorieleven de gör jag..för att sådana elever har man ju där 
de e teoretiskt sådana där..”pluggelever” skulle jag vilja säga..å det tycker inte jag är prio ett just i 
musikämnet..så att där känner jag om de står å väger där då..kommer musikeleven..på en 
högre..position […] Ja den som kan uttrycka sig..kan man säga..de tycker jag i de här ämnet..se kan 
man ha fördel i andra ämnen med de andra. 

 
Charlotte uttrycker således på ett tydligt sätt att hon i sin bedömning värderar det ”musikaliska 
uttrycket” högre än ”teoretiska kunskaper” och således ”musikelever” högre än ”pluggelever”.  
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RESULTATANALYS 
 
 
Diskursteorin pekar på att man skall fokusera de konkreta uttrycken i deras egenskap av 
artikulationer. Vilka betydelser etablerar de genom att sätta elementen i bestämda förhållanden till 
varandra, och vilka betydelsemöjligheter utesluter de? Artikulationerna undersöker man i 
förhållande till diskurserna genom att ställa frågan: Vilken diskurs eller vilka diskurser bygger en 
konkret artikulation på, vilka diskurser reproducerar den? Eller: Hur ifrågasätter och omformar en 
konkret artikulation en diskurs genom att omdefiniera några av dess moment? Som konkret ingång 
till dessa frågor kan man identifiera konkreta nodalpunkter. Vilka tecken har en privilegierad 
status, och hur definieras de i förhållande till diskursens andra tecken. När man har identifierat de 
tecken som är nodalpunkter kan man undersöka hur andra diskurser definierar  samma tecken på 
alternativa sätt. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.36) 
 

I min diskursanalys av två musiklärares beskrivning av begreppet ”kunskap i musik” tar jag 
avstamp i citatet ovan. För att få en hanterbar ingångport till detta tämligen komplexa 
metodologiska verktyg måste jag börja någonstans och i mitt fall väljer jag att först att försöka 
lokalisera de särskilt privilegierade tecknen (nodalpunkterna) som framträder i musiklärarnas 
enskilda utsagor. Jag försöker här urskilja de begrepp, metaforer eller beskrivningar som 
definierar informanternas respektive kunskapssyn. 
 

Diskursen etableras genom att betydelse utkristalliseras kring några nodalpunkter /…/ En 
nodalpunkt är ett privilegierat tecken kring vilket de andra tecknen ordnas och från vilket de får sin 
betydelse. Inom till exempel läkarvetenskapen är ”kroppen” en nodalpunkt kring vilken många 
andra betydelser utkristalliseras. (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.33) 

 
Efter att ha lokaliserat nodalpunkterna går jag vidare och försöker redogöra för de element 
som i lärarnas enskilda utsagor blir till moment genom hur de definierar och relaterar dem till 
de särskilt privilegierade tecknen.  
 

Element är det tecken som inte slutgiltigt har fått sin mening fixerad, de tecken som är mångtydiga. 
Med detta begrepp kan vi nu omformulera dikursbegreppet: en diskurs försöker göra element till 
moment genom att reducera deras mångtydighet till entydighet. Med diskursteoretiska begrepp är 
diskursen en tillslutning (closure), ett tillfälligt stopp i tecknens betydelseglidning.  (Winther 
Jørgensen & Philips 2000, s.34) 

 
Jag börjar med en diskursanalys av hur musikläraren Anne beskriver begreppet ”kunskap i 
musik” för att sedan gå vidare till Charlotte där jag gör samma sak. När jag redogjort för hur 
de båda musiklärarna konstituerar begreppet ”kunskap i musik” kommer jag att fortsätta och 
se på vad det är som står på spel, vilka likheter finns det i de bådas beskrivningar?, Vad 
framstår som objektiva sanningar (moment)?, vilka särskilt privilegierade tecken verkar det 
råda en särskild kamp om att betydelsefixera? Det här är några av de frågor jag kommer att 
beröra i min resultatanalys. 
 
 
Anne  –  kunskap som ett ”pusselbyggande” 
 
I början av intervjun ger Anne en närmast generell bild av vad musikkunskap är och där hon 
liknar det vid ett pussel där det handlar om att relatera olika kunskapsdelar till varandra och på 
så sätt få en djupare förståelse för musikämnet. 
 

Anne:..ja det innebär ju alla dessa bitar egentligen, de innebär att man har kännedom..man vet, man 
har hört..men det innebär också att man kan sätta detta i sammanhang med annat å liksom bygga en 



                                                                                                                                  Isak Ahlman 
 

37 

sorts..pussel eller för å få en helhet då får man också en förståelse för hur saker och ting hänger 
ihop å då blir ju de en djupare förståelse av ämnet än när det du bara har några pusselbitar..de kan 
visserligen hänga ihop men man har liksom inte..man ser inte helheten. 

 
Anne liknar ”kunskap i musik” vid en typ av pussel där det handlar om att sätta in olika 
kunskapsdelar i ett sammanhang och på så sätt få en förståelse för hur saker och ting hänger 
ihop. Genom att relatera olika kunskapsmoment till varandra får man en djupare förståelse för 
ämnet. I Annes utsaga framstår det som att ju mer kunskapsdelar (pusselbitar) man har desto 
tydligare framträder musikkunskapen som en ”helhet”.  Exakt vilka kunskapsdelar pusslet 
består av nämner hon inte initialt och jag berörde inte heller det här specifikt.  Senare i 
intervjun beskriver Anne dock grovt sammanfattat hur hon lägger upp sin undervisning och 
där man möjligen skulle kunna hävda att hon ger en bild av det fullständiga 
”kunskapspusslet”. ”Kunskapen att kunna musicera” jämte ”musikhistoria” och ”musikteori” 
skulle således eventuellt kunna ses som tre bitar i det tänkta kunskapspusslet. 
 

Anne: […] jag delar upp min undervisning i 2/3..eller..3 delar å så e..musicerandet 2/3 å teori, 
historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de ganska medvetet därför att de e 
de viktigaste.  

 
I Annes beskrivning är det dock två andra begrepp som framträder extra tydligt: ”musicera” 
och beskrivningen av ”musikens kraft”. Med diskursteorins begreppsdynamik som 
utgångspunkt kan man här prata om två särskilt betydelsefulla tecken, nodalpunkter, i Annes 
utsaga.  I sin beskrivning av vad kunskap i musik är återkommer hon ofta till den 
färdighetsmässiga aspekten: att kunna musicera tillsammans med andra.  

 
Anne: Sen e de ju färdigheterna i musik e ju också väsentlig, de gäller både röstmässigt å kunna 
sjunga men också att kunna..sjunga..musicera tillsammans med andra. De e ju inte bara att du skall 
kunna göra det själv du skall kunna göra det tillsammans med andra också å då måste man använda 
sig ytterligare av öron å..en känsla för andras..ja ett samarbete. 

 
Tonvikten under intervjun ligger också på just musicera som en gruppaktivitet och de sång- 
och instrumentalfärdigheter som krävs för att kunna delta i musicerandet som en social 
gruppaktivitet.  I Annes utsaga framstår ”musicera” som det begrepp och nodalpunkt som på 
många sätt definierar hennes kunskapssyn. Exakt vilken innebörd hon lägger i begreppet 
kommer jag att gå närmare in på i de kommande avsnitten.  Metaforen ”musikens kraft” 
framstår i sammanhanget snarare som en nodalpunkt i hennes syn på musik generellt, ett 
fenomen som dock interagerar med begreppet ”musicera” på olika sätt. Min enskilda 
diskursanalys av Annes kunskapssyn kommer således först och främst beröra de här två 
nodalpunkterna och de tecken som omgärdar dem. Jag börjar med att beskriva hur hon 
konstituerar nodalpunkten ”musicera” för att sedan gå vidare och beröra det ganska 
svårfångade begreppet ”musikens kraft”. 
 
 
Musicera 
 
I Annes beskrivning av vad kunskap i musik är framträder den färdighetsmässiga aspekten 
tydligt.  
 

Anne: För musikens del så blir ett ju tydligt med färdigheter för de..e ju vad du kan åstadkomma 
med kroppen, både som med röst och med händer..att kunna spela eller sjunga musicera! För det är 
ju tydligt fysiskt arbete..man gör. 
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Grunddraget i den färdighetsmässiga aspekten är definitionen av den som ett kroppsligt fysiskt 
uttryck, vad man kan göra med ”rösten och händer”.  Hon skiljer den också från annan 
kunskap genom att säga att den inte är så intellektuell,  
 

Anne: Alltså färdigheten är ju inte helt..de är klart att inte intellektet är ju kopplat men den är inte 
så intellektuell eller hur skall man säga alltså…en färdighet kan du ju också automatisera. 

 
”Intellektuell” blir i hennes beskrivning ett moment som jag anser hon använder för att 
distansera den färdighetsmässiga aspekten från den tankemässiga. Genom att man kan 
automatisera färdigheten, så distanserar hon den ”färdighetsmässiga kunskapen” från sådana 
kunskapsaspekter som kräver tanke innan handling. I Annes utsaga blir ”intellektuell” ett 
begrepp som hon betydelsefixerar vid någonting som kräver tanke före fysisk handling, tanke 
före kropp. Ett tecken som framstår som särkilt privilegierat i relation till hennes beskrivning 
av den färdighetsmässiga aspekten är begreppet ”musicera”. Anne återkommer ofta till vikten 
av att eleverna musicerar tillsammans.  
 

Anne: Jag lägger mer vikt på att musicera tillsammans..än på teori och musikhistoria å 
sånt..musikupplevelsen å den e som starkast när man e deltagande..än när man e bara..lyssnande.. 
så aktivt musicerande både instrumentalt och..sång..är liksom de som jag tycker e..viktigt..de är de 
viktigaste […] 

 
Musicera framträder som en nodalpunkt i hennes beskrivning av vad kunskap i musik är. Det 
framstår som ett särskilt privilegierat tecken, en kristalliseringspunkt som fokuserar den 
innebörd hon lägger i begreppet ”färdigheter”. I hennes utsaga blir musicera detsamma som att 
färdigheterna att kunna ”sjunga eller spela ett instrument”. Nodalpunkten ”musicera” skänker 
vidare innebörd och betydelse till flera andra tecken i den diskursiva väven som Anne målar 
upp vilket kommer att bli tydligt i min fortsatta analys. Gemensamt för samtliga av de tecken 
som hon betydelsefixerar och relaterar till nodalpunkten ”musicera” är att de alla betonar 
”gruppen” framför ”individen”. Begreppet ”musicera” blir i Annes utsaga på många sätt 
detsamma som att ”musicera tillsammans” med andra och där begrepp som ”samarbete”, 
”gemenskap” och ”musikupplevelse” betonas.    
 
Samarbete som moment 
 
Ett grunddrag för samtliga tecken, jag har nämnt ”gemenskap”, ”samarbete” och 
”musikupplevelse”, är att de betonar musicera som ett begrepp med fokus på grupp framför 
individ. Om samtliga av de tre tecknen jag nämnt skiljer sig från varandra på det sätt hon 
betydelsefixerar dem så finns det ändå ett gemensamt drag i betydelsen av att de definierar 
begreppet ”musicera” som först och främst en gruppaktivitet. Med diskurteoretiska termer kan 
man här prata om tre element som blir moment i Annes diskursiva kontext på det sättet hon 
fixerar nodalpunkten ”musicera” som en gruppaktivitet. För att kunna kallas moment måste de 
naturligtvis skilja sig från varandra också, vilket det gör i Annes beskrivning. ”Samarbete” 
kopplar hon t.ex. till definitionen ”en känsla för andra”.  
 

Anne: […] De e ju inte bara att du skall kunna göra det själv du skall kunna göra det tillsammans 
med andra också å då måste man använda sig ytterligare av öron å..en känsla för andras..ja ett 
samarbete. 

 
Samarbete blir dock inte lika med ”en känsla för andra” utan snarare att det i ett samarbete 
kräver att de inblandade ”har en känsla för varandra”. När hon använder uttrycket ”ytterligare 
öron” så menar jag att det i hennes utsaga blir ett sätt att säga att i en grupp som skall musicera 
tillsammans och samarbeta musikaliskt krävs det att samtliga individer är lyhörda för 
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varandra. För mig blir ”ytterligare öron” ett annat sätt att säga ”lyhörd för de andra i gruppen”. 
Då Anne säger det i samma andetag kopplar jag dom två begreppen till varandra och där ”gott 
samarbete” får betydelsen av en grupp där samtliga deltagare försöker känna in de andra i 
gruppen och är lyhörda för deras önskemål och musikaliska uttryck. Som sagt är det inte helt 
klart vad en ”känsla för varandra” och ”ytterligare öron” betyder, tydligt är dock att Anne 
kopplar ihop de tre tecknen.  
 
Musikupplevelse som moment 
 

Anne: Jag lägger mer vikt på att musicera tillsammans..än på teori och musikhistoria å 
sånt..musikupplevelsen å den e som starkast när man e deltagande..än när man e bara..lyssnande.. 
så aktivt musicerande både instrumentalt och..sång..är liksom de som jag tycker e..viktigt..de är de 
viktigaste […] 

 
”Musikupplevelse” är ett annat tecken som får sin betydelse genom hur Anne relaterar det till 
nodalpunkten ”musicera”. Exakt vad hon menar med musikupplevelse ät inte helt klart men en 
förutsättning verkar ändå vara att den är som starkast när man musicerar tillsammans med 
andra människor. Detta är ett begrepp som också kan relateras till diskursen ”musikens kraft” 
som jag kommer att beröra senare i min analys. Viktigt att lägga märke till är ändå att hon 
kopplar en stark musikupplevelse till gruppaktiviteten ”att musicera tillsammans” genom att 
säga att den är som starkast när man deltar och musicerar tillsammans med andra. Jag tycker 
därmed att man kan prata om ett moment (objektiv sanning) på det sätt som Anne definierar 
den som en upplevelse som blir starkare om man musicerar tillsammans. Begreppen ”musicera 
tillsammans” och ”musikupplevelse” får därmed an stark koppling till varandra och där det 
första eventuellt kan ses som en förutsättning för det andra.  
 
Gemenskap som moment med viss nodalpunktsskepnad 
 

Anne: […] Sen så har de ju med att fungera i en grupp å lyftas i en gemenskap…som alla 
egentligen eftersom vi är sociala varelser..så påverkar de oss positivt när man ingår i..även om man 
själv känner att själv kan jag inte alls men tillsammans med andra så känner jag att jag e med, man 
lyfta av dom andra i den gemenskapen. 

 
”Gemenskap” är ett begrepp som Anne extra tydligt utmejslar och relaterar till att musicera. 
Om hon i begreppet ”samarbete” utgick ifrån en beskrivning av hur detta krävde en känsla för 
andra så framstår gemenskapens värde bestå i att man i en musikgrupp kan lyftas av dom 
andra på ett sätt som inte är omöjligt om man musicerar enskilt. I den här beskrivningen 
interagerar nodalpunkten ”musicera” med den betydligt mer svårfångade nodalpunkten 
”musikens kraft”. Utgångspunkten i beskrivningen av begreppet ”gemenskap” består i 
uppfattningen att eftersom vi människor är sociala varelser påverkar de oss positivt när vi är 
tillsammans med andra individer. Har man inte en tilltro till sin egens musikaliska förmåga 
kan gemenskapen i en grupp eventuellt motverka det här faktumet. Det här är också kärnan i 
Annes beskrivning av begreppet gemenskap. Utan att dra för stora växlar skulle man kunna 
säga att det iallafall på ett tydligt sätt värderar ”grupp” framför ”individ” och ”musicera i 
grupp” framför att ”musicera enskilt”. Hon betydelsefixerar momentet gemenskap ytterligare i 
svaret på frågan: ”vad händer om man inte påverkas av gruppen, om man inte lyfts av den 
musikaliska gemenskapen?”. 
 

Anne: De kan ju också skapa ett utanförskap..om man känner att ja e ju inte alls med, jag klarar inte 
alls..när det blir för svårt så man inte känner att man har..på något sätt är med på tåget liksom. 
 

”Gemenskap” ställer hon således i kontrast till ”utanförskap”. Utanförskap definierar hon 
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ytterligare känslan av att ”inte vara med på tåget”. När jag frågar henne vad hon menar med att 
”inte vara med på tåget” nämner hon sådana elever som har ett motstånd mot att sjunga, 
kanske beroende på att de inte sjungit så mycket som små, eller har svårigheter att spela ett 
instrument. Det är dock sällan det här inträffar säger Anne. 
 

Anne: Ja t.ex. finns de då elever som har en väldigt..motstånd mot att sjunga t.ex…där blir det svårt 
om man inte har..varit van vid från man va ganska liten.att sjunga med..så kan de vara hos en del 
individer väldigt svårt att komma med å då kan de skapa ett utanförskap istället..de kan också 
inträffa när man börjar å så spela ett instrument och de upplevs för en del som alldeles för svårt..å 
man upplever att man inte hänger med så kan de ju också.. kännas som man blir utanför för att man 
klarar inte de som alla andra gör..men ja tycker de är ganska sällan som det inträffar. 

 
I beskrivningen av metaforen ”inte vara med på tåget” framträder ”instrumental- och vokal 
mässiga färdigheter” som viktiga för att kunna delta i den musikaliska gemenskapen. Kan man 
inte eller helt enkelt inte vill sjunga eller har svårigheter med att ”spela på ett instrument” 
löper man risken att hamna utanför gemenskapen. Utanförskap blir det samma som att inte 
kunna, eller vilja, sjunga eller spela ett instrument. Har man svårigheter med det blir det också 
svårt att ”komma med på tåget”. Ett annat begrepp som hon fixerar i förhållande till momentet 
”gemenskap” är musikläraren roll vars uppgift blir att med positiv förstärkning försöka få de 
elever som står utanför med i gemenskapen.  Musiklärarens roll blir här att agera som en form 
av bro mellan ”utanförskapet” och ”gemenskapen” och där positiv förstärkning och 
uppmuntran ses som viktiga hjälpmedel. 

 
Anne: […] Sen e de ju upp till mig som lärare att se å plocka å..hjälpa till så att dom kommer 
med..å upplever de här..som lyfter dom andra..så att dom också får va med i de..va tydlig med att 
inte ställa krav som..dom känner att dom inte klarar av utan..hela tiden väldigt mycket positiv 
förstärkning, uppmuntran, heja på liksom (Anne skrattar) […] 

 
För att sammanfatta begreppet ”gemenskap” som jag ser som ett tydligt moment på det sättet 
Anne relaterar det till nodalpunkten ”musicera” så tycker jag det nästan har formen av en 
nodalpunkt. Jag väljer dock att kalla det ett moment då det endast är dom två begreppen 
”utanförskap” och ”musikläraren” som får sin betydelse på det sättet hon relaterar dom till 
begreppet ”gemenskap”. Jag väljer istället att kalla det för ett moment med viss 
nodalpunktsskepnad. 
 
Musikhistoria och musikteori som moment 

 
Anne: När jag planerar musikhistorian så lägger jag de i..så att vi musicerar i samma veva så att 
säga som t.ex. har vi..musikhistoria som pop å rock historien, då spelar vi låtar från dom olika 
epokerna.  

 
Jag har tagit upp hur tre element i artikuleras i moment på det sättet Anne relaterar dem till 
nodalpunkten ”musicera”. De flesta har på något sätt definierat nodalpunkten med 
gruppaktivitet framför enskild aktivitet. Samtliga har också fixerat musicera som en först och 
främst färdighetsmässig aspekt där det handlar om hur olika individer i gruppen interagerar 
med varandra musikaliskt, genom röst och/eller instrument. Att Anne prioriterar att eleverna 
får musicera tillsammans framför teoretisk undervisning står tämligen klart vilket också blir 
tydligt när hon beskriver hur hon varvar musikhistoria med att eleverna får spela låtar från 
samma epok.  Här kan det handla om att hon berättar om en musikhistorisk epok varefter 
eleverna får ”spela” ett stycke från samma tid. 
 

Anne: Ja då läser vi om det å pratar om t.ex. om vi kommer in på Bluesen hela den va, då spelar vi 
Blues å sen så går vi vidare å läser å pratar..å så spelar vi t.ex…olika..rocklåtar å tittar på..både 
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lyssnar men spelar å fortsätter å spelar poplåtar..så att vi gör de liksom parallellt..eller om t.ex. när 
vi pratar om..hur de blev tvåstämmighet och Gregorianska sången å allt..så sjunger jag..å visar dom 
å förklarar t.ex. vad en bordunton är så..sätter jag igång dom å så får dom sjunga å va å göra den 
borduntonen å så..improviserar jag runt de så dom ska få höra å känna hur de e å så vi testar så att 
dom får liksom..får va med i de för å uppleva hur de va. 

 
Som jag tagit upp i ett tidigare avsnitt av min analys (se s.23 och s.35) så värderar Anne det 
faktum att eleverna får ”musicera tillsammans” högre än ”musikhistoria” och ”musikteori” där 
hon lite grovt skisserade att 1/3 av undervisningen gick åt till de här teoretiska 
kunskapsdelarna. 
 

Anne: Jag lägger mer vikt på att musicera tillsammans..än på teori och musikhistoria å sånt […] 
musicerandet 2/3 å teori, historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de 
ganska medvetet därför ja tycker de e de viktigaste. 
 

Jag tycker att musikhistoria blir ett moment på det sättet Anne relaterar det till nodalpunkten 
”musicera”.  Musikhistoria blir ett begrepp som inte står på egna ben, som en egen 
nodalpunkt, utan jag ser det som ett tecken som snarare befäster ”musicera” som ett 
privilegierat tecken i Annes färdighetsmässiga diskurs, där samtliga tecken på något sätt hela 
tiden måste ha ett moment av gemensamt musicerande. I fallet med momentet musikhistoria 
blir det tydligt på det sättet Anne återkommer till att de musikhistoriska epokerna följs upp av 
att eleverna får spela och sjunga låtar från samma historiska tid/genre eller får prova att 
praktiskt utöva de begrepp som berörts teoretiskt (i fallet med borduntonen t.ex.). När jag 
frågar henne vad det skulle få för resultat om 2/3 av lektionstiden istället gick åt till 
musikhistoria säger hon att eleverna inte hade upplevt musikämnet som lika lustfyllt. 
 

Anne: Ja tror musikämnet inte hade varit lika roligt å gå till å dom hade inte haft det leendet på 
läpparna när dom gick därifrån.. 

 
I Annes utsaga framstår musikhistorian på något sätt som musicerandets motpol där det först 
blir betydelsefullt om eleverna ”får spela i samma veva”. I den diskursiva kontexten som 
Anne bygger upp kring nodalpunkten ”musicera ” framstår musikhistorian som inte särskilt 
lustfylld (inte roligt), ett moment i undervisningen som musikläraren gör bäst i att inte ägna 
allt för mycket tid åt. Inom diskursteorin pratar man om hur olika moment får sin betydelse i 
hur de relateras till särskilt privilegierat tecken. I min analys har jag motiverat varför jag tror 
att musicera är ett sådant privilegierat tecken (nodalpunkt) i Annes utsaga. Musikhistorian 
framstår som ännu ett exempel på ett moment som får sin betydelse först i relation till just 
”musicera”. Ett inte särkilt lustfyllt moment som dock blir mer betydelsefullt om eleverna får 
”spela i samma veva”. Att Anne betonar musicerandet högst i sin musikundervisning står 
tämligen klart. Om musikhistorian fick sin betydelse genom att Anne varvade musikhistoria 
med musicerande så framstår ett musikteoretiskt intresse bottna i uppfattningen att det först 
krävs ett intresse för musik, och mer specifikt att man aktivt satsar på musiken, för att man 
skall vilja gå vidare och lära sig mer om musikteori.  
 

Anne: Ja..och dom som e intresserade å vill gå vidare dom tar ju också reda på mycket mera själv å 
frågar om..musikteori..om ord, termer […] Dom som e alltså mera aktiva och satsar på musik, 
kanske spelar själva spelar i en grupp, vill lära sig mer så att dom börjar fråga..dom tar ju reda på å 
dom får ju när dom..men dom som inte följer med i undervisningen å dom e med men dom har 
liksom inget sånt där speciellt intresse så att dom..frågar inte efter och e inte nyfikna så att dom vill 
veta mer 

 
I Annes beskrivning uppstår inte det musikteoretiska intresset helt av sig självt utan som ett 
led i ett att man aktivt satsar på musik, Anne nämner ”spela i grupp” eller ”spela enskilt”. Jag 
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anser här att man kan prata om ett moment på så sätt Anne kopplar det till nodalpunkten 
”musicera”. Att eleverna först är intresserade av att musicera framstår här som en förutsättning 
för att en de skall vilja gå vidare och lära sig mer om teorin bakom.  Musikteorin blir således 
betydelsefull först genom ett eventuellt intresse för att musicera.  I det här fallet betonas dock 
inte musicera som först och främst en gruppaktivitet, 
 
 
Musikens kraft  

 
 
Anne: […] musiken har ju en kraft i sig..som påverkar psyket å sjunga gör att man mår bra å man 
får..om de är endorfiner eller va allt detta som gör..så där finns ju  sig!..en påverkan..en fysisk 
påverkan. 
 

Om ”musicera” är ett särskilt privilegierat tecken i Annes kunskapssyn så återkommer 
hon också ofta till metaforen ”musikens kraft”.  Det här är dock inte ett begrepp som 
ryms inom diskursen om ”musikkunskap som en helhetskunskap” på samma sätt som 
nodalpunkten ”musicera”. ”Musikens kraft” framstår snarare som en nodalpunkt i Annes 
syn på musik generellt. En nodalpunkt som dock på olika sätt påverkar samtliga av de 
moment jag tagit upp i relation till begreppet ”musicera”. Begreppet är ett tämligen 
svårfångat fenomen men som ändå verkar vara viktigt för henne. Grunddraget i 
beskrivningen av ”musikens kraft” är att musik har en förmåga att påverka oss 
människor både psykiskt och fysiskt. I Annes beskrivning av ”musiken kraft” framträder 
”den medryckande” aspekten som särskilt viktig. Kärnan i hennes resonemang blir 
antagandet att ”musikens kraft” beror på hur medryckande den är, hur den lyckas fånga 
eleverna. I relation till vad som gör musiken medryckande framträder vidare vikten av 
en rytmik och melodik som uttrycker en positiv känsla. Är den en låt med lite ”fart och 
fläkt” och en ”positiv melodik” så är det svårt att inte ryckas med av musiken.  
 

Anne: Alltså rytm är ju oerhört påverkande alltså vi har väldigt svårt att inte bli påverkade av 
rytmer. Tonerna har också..man märker skillnad emellan dur och moll å har man då musik som inte 
är lite medryckande å lite positvt å med lite fart å en go rytm så är det svårt att liksom 
helt..avskärma sig från de..faktist så där har man en ganska god hjälp i..musiken. 

 
”Musikens kraft” framstår vidare som ett verktyg, vid sidan av positiv förstärkning, 
musikläraren kan ta hjälp av för och fånga upp de elever som står utanför 
gruppgemenskapen.   
 

Anne: [...] sen e de ju upp till mig som lärare att se å plocka å..hjälpa till så att dom kommer 
med..å upplever de här..som lyfter dom andra..så att dom också får va med i de..va tydlig med att 
inte ställa krav som..dom känner att dom inte klarar utan..hela tiden väldigt mycke positiv 
förstärkning, uppmuntran, heja på liksom (Anne skrattar lite)..de e ju viktigt de kan man ju göra på 
många olika sätt men ja tycker att de e..där har man musikens kraft i sig som hjälp liksom. 

 
Man skulle således kunna prata om att ”rytm och melodik (toner)” blir moment i Annes 
diskursiva väv utifrån kriteriet om de verkar medryckande eller inte. Som jag kommer ta 
upp i det följande avsnittet, jag valt att kalla ”kulturell bakgrund som moment”, 
framtonar dock vikten av att man som elev kan och vågar sjunga för att kunna ryckas 
med av ”musikens kraft”. Här kan de elever som inte mött sången som ett naturligt 
inslag under sin uppväxt få det svårt. 
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Kulturell bakgrund som moment 

 
Anne: majoriteten av dom har varit elever som har en helt annan kulturell bakgrund där musik inte 
har varit en..där man inte har sjungit..för dom som små där dom har levt i ett ”ickemusik” 
sammanhang kan man säga under sin uppväxt..där är det svårt. 

 
Ett genomgående tema i Annes beskrivning av elever med en annan kulturell bakgrund 
en den västeuropeiska är att hon distanserar den ifrån den Svenska genom att beskriva 
att de ofta inte mött musik under sin uppväxt på samma sätt som oss i speciellt Sverige. 
Musiken som presenteras under musiklektionen löper här en risk att inte fånga upp 
(rycka med) dessa elever då de inte besitter samma musikaliska vokabulär som elever 
från Sverige. Elever med ”annan kulturell bakgrund” blir ett moment relaterat till 
nodalpunkten ”musikens kraft” på det sättet hon definierar dem som en grupp med 
svårigheter att ryckas med av den musik hon presenterar under musiklektionen. 
”Ickemusik” blir här ett begrepp hon använder för att definiera en uppväxt som inte 
präglats av musik som ett naturligt inslag. Ett genomgående drag i Annes beskrivning är 
att det är viktigt att kunna fångas av den musik man möter under musiklektionen (och i 
livet för övrigt) och att ha vissa grundläggande musikaliska verktyg för att kunna 
musicera tillsammans med klasskompisarna. Här har elever med annan kulturell 
bakgrund ofta inte samma förutsättningar.  
 

Anne: […] fortfarande är de ju en del barn som behöver hjälp med..talet..tunga..allt de där hänger 
ju i när du skall sjunga också..rösten, man behöver lite mera hjälp..har du då vuxit upp där man inte 
har..å sen har du dessutom en annan kultur plötsligt alltså där finns..många olika..svårigheter som 
dom barn som bara växer upp mitt i allt de här har helt av sig själv, helt gratis, de bara finns där å 
de e ju de vi utgår ifrån..i en undervisningssituation i en svensk skola. 

 
Det är kampen för att kunna möta dessa elever musikaliskt under musiklektionen som 
präglar mycket av Annes beskrivning av sin vardag som musiklärare. Men också glädjen 
när hon väl lyckas nå fram. ”Musikens kraft” får här en tydlig koppling till den musik 
man mött under in uppväxt. Man skulle här kunna ställa sig frågan om endast den 
musiken man känner igen från sin uppväxt kan verka medryckande? 

 
Anne: […] Jag hade en elev som kom ifrån Somalia..å han kom hit som 
tolvåring..ensam..flyktingbarn..och hade liksom..allting var ju så nytt här å han började liksom 
något nytt sorts liv å hade..inte sjungit å dom e tolv år så e du på väg in i en annan..på väg in i 
puberteten å allt, de var jättevårt å han hade inte kunnat liksom..så han hade ingen, ja ville att han 
skulle sjunga för mig för ja hade lite tester då..med dom i årskurs 9..så satt han länge, ingen 
sång..men så sa jag ”vad de ingen som sjöng för dig när du va liten? Finns de ingen liten? Kommer 
du inte ihåg..någon liten när du skulle sova eller någonting?..sen satt han länge..å sen så kom han 
faktiskt ihåg å kunde sjunga, bara några korta fraser..men sen blev han så rörd å alltså jag rörde ju 
upp känslor hos honom då..minnen från..å han hade ju lämnat hela sin familj..alltså de var ju ett 
oerhört starkt..de va nästan så jag kände att jag hade rört lite för djupt i den här killen..men musik 
har ju den..de finns en oerhörd kraft..i musiken alltså som rör våra känslor å så..så att 

 
”Rösten” blir ett viktigt begrepp i Annes beskrivning av de elever hon mött med annan 
kulturell bakgrund. Man kan här kan prata om ytterligare ett moment i den diskursiva 
väv som omger nodalpunkten ”musikens kraft”.  
 

Anne: […] men en som inte har använt sin röst så mycke så e det ett långt jobb att få igång de här, 
liksom att sjunga å de har vi ju inte..tid med egentligen..ja har ju inte..som klasslärare har ja inte tid 
med enskilda elever så att ja..skulle ja komma liksom till rektorn ”ja nu måste vi ta en extra kurs 
här å lära den att sjunga” så skulle liksom (Anne skrattar lite)..liksom ja..för de kan ju behövas..å 
en del människor behöver ju en extra hjälp å de vet ju..nu har vi inte haft en talpedagog här på 
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många år men..fortfarande är de ju en del barn som behöver hjälp med..talet..tunga..allt de där 
hänger ju i när du skall sjunga också..rösten, man behöver lite mera hjälp..har du då vuxit upp där 
man inte har..å sen har du dessutom en annan kultur plötsligt alltså där finns..många 
olika..svårigheter som dom barn som bara växer upp mitt i allt de här har helt av sig själv, helt 
gratis, de bara finns där å de e ju de vi utgår ifrån..i en undervisningssituation i en svensk skola. 

 
Det är inte helt enkelt att förstå vad det exakt är som Anne menar men jag tolkar det 
som att rösten är dörren till ”musikens kraft”. Kan man inte språket och vågar inte 
sjunga under musiklektionen så kan man heller inte bli fångad (medryckt) av musiken, 
den är kraftlös. Mycket arbete ägnas åt att försöka få de här eleverna att använda rösten 
men att det helt enkelt inte finns tid till den enskilda undervisning som många av dem 
skulle behöva. Viktigt att lägga märke till här är dock att elever med annan kulturell 
bakgrund inte per automatik blir synonymt med barn från andra länder utan också 
innefattar barn som inte har vuxit upp i kultur där sången förekommit som ett naturligt 
inslag. Ett genomgående drag är dock att momentet ”röst” i beskrivningen av elever 
med annan kulturell bakgrund framstår som en form av nyckel till att kunna bli fångad 
av musiken. Kan eller vill man inte sjunga av olika anledningar så förlorar musikens 
också sin kraft, den blir kraftlös. 
 
 
Charlotte – kunskap som en ”helhetsgrej” 
 

Charlotte: ...alltså på något sätt så tycker jag de bygger på varandra lite..nån helhetsgrej i musik, ju 
mer fakta du har ju..å vad svårt de e, vitt å stort men jag vet inte för de finns ju dom som inte har så 
mycket fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument å får ut en känsla eller..så finns de 
dom som har, besitter båda delarna..kan mycket teoretisk bakom de och kan..själv också uttrycka 
de..så det är väldigt vitt. 

 
Charlotte ser musikkunskapen som en typ av ”helhetsgrej” där flera kunskapsmoment 
ingår. ”Helhetsgrej” blir en form av diskurs som Charlotte utgår ifrån i sin beskrivning 
av vad kunskaps i musik är. I Charlottes utsaga är det dock två begrepp som framträder 
extra tydligt, ”faktakunskap” och ”kunskapen att kunna uttrycka sig”. Båda begreppen 
framträder som nodalpunkter (särskilt privilegierade tecken) i Charlottes beskrivning av 
vad kunskap i musik är.  
 

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

Isak: Vad kan de vara för fakta? 

Charlotte: Ja de kan va hur man läser musik, ett språk notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha.. 

Isak: Å de e mer fakta då..kanske? 

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju också va i musik..men sen också..kunskap att kunna 
uttrycka sig på olika..sätt finns de då i musik 

Isak: Är de faktakunskaper eller e de skilt från de? 

Charlotte: De är både och ..eftersom musik är ett så stort ämne så finns de båda..tänker ja 

Till faktakunskaper räknar hon bl.a. ”notkunskap” och ”historiekunskap”. 
Beskrivningen av faktakunskaper flyter i Charlottes utsaga ibland ihop med begreppet 
”teoretisk kunskap” och där faktakunskaperna i vissa lägen framstår som detsamma som 
teoretisk kunskap. Charlottes inledande kommentar i dialogen ovan är ett exempel på 
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det. Jag väljer dock att kalla den för ”faktakunskap” därför att det i Charlottes 
resonemang oftast framträder som en typ av paraplybeteckning för både musikhistoria 
och övrig teoretisk kunskap. En paraplybeteckning som dock på många sätt definieras 
av den innebörd hon tillskriver begreppet ”teoretisk kunskap”. Charlotte menar vidare 
att personer som besitter mycket kunskap i musik ofta blir ödmjuka människor. 
 

Charlotte: Ja de är svårt men..jag tänker också dom som besitter mycket kunskap i musik t.ex. dom 
blir ofta väldigt ödmjuka människor man ser att..de e en sån vidd i begreppet. 

  
Hon beskriver vidare ”ödmjukheten” som en typ av respekt för att det finns mer att 
hämta. Jag tycker Charlottes beskrivning av ödmjukhet och respekt påminner en hel del 
om Sokrates klassiska fras ”ju mer man lär sig ju mer förstår man hur lite man kan”. 
 

Charlotte: Ja respekterar ja å vet at det finns mycket..att hämta så att säga som man kanske inte har 
alla gånger själv eller så har man men..de är någon respekt av något slag. 

 
Hon återkommer ofta till att det är viktigt att känna till musikämnets bredd, där samtliga delar 
”musikhistoria”, ”musikteori”, ”gehör”, ”teknik” och ”uttryck”, ingår. Ett genomgående drag i 
Charlottes utsaga är att hon värderar ”kunskapen att kunna uttrycka sig” högst. Beskrivningen 
av helhetskunskapen, där det är viktigt att känna till samtliga delar, hegemoniserar således 
inte riktigt med betoningen på att ”uttrycket” är viktigast. Hon kontrasterar också ”kunskapen 
att kunna uttrycka” på ett tydligt sätt gentemot ”faktakunskapen” (främst den teoretiska 
kunskapen), där den senare närmast kan liknas vid det musikaliska uttryckets motsats: själlöst 
och tråkigt och en kunskapsdel som endast får ett värde då det kopplas samman med 
”kunskapen att kunna uttrycka sig”. Jag börjar med att beskriva tecknet ”jag i musiken” som i 
Charlottes utsaga framstår som ett moment direkt kopplat till diskursen ”helhetskunskap” för 
att sedan gå vidare med nodalpunkterna ”kunskapen att kunna uttrycka sig” och 
”faktakunskap”.  
 
Momentet ”jag i musiken” 

 
I en av mina avslutande frågor där jag i undrar över vilken kunskap Charlotte tycker är viktigt 
att eleverna får med sig från hennes musikundervisning säger hon att hon tycker det är viktigt 
att de blir medvetna om musikämnets bredd: ”historia” (musikhistoria, min anm.), ”gehör”, 
”teknik” och ”uttryck”. 
 

Charlotte: Ja historia..musikteori, gehör..teknik..uttryck…de är väldigt viktigt att man vet om 
eller känner till litegrann av dom delarna så att man sen också kan..fortsätta å jobba med alla 
dom delar eller en del men e medveten om..bredden i ämnet de tycker jag e viktigt och att man 
har blivit, har fått någon punkt där man känner att de här..de här är jag i musiken 
 

När jag frågar henne vidare vad hon menar med ”jag i musiken” så ger hon följande 
svar. 
 

Charlotte: Charlotte: […] ja att man har tyckt att just den här delen i musik tycker jag e rolig å 
kanske vill spinna vidare på..så att lite av ett smörgåsbord å att man har..kunnat känna efter på 
vissa olika delar… 
 

Metaforen ”jag i 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 ”smörgåsbord” hon talar om framstår i det här sammanhanget vara 
tanken på den musikämnesmässiga bredd hon vill erbjuda och där eleverna både skall få 
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möjlighet att möta musikhistoria, gehör och uttryck (som jag i mitt kommande stycke 
”kunskapen att kunna uttrycka sig” kopplar till främst ”instrumentalspel och sång”). 
Metaforen ”jag i musiken” framstår som ett sätt att betona vikten av att eleverna erbjuds 
ett brett ämne, ett smörgåsbord, där de själva får möjligheten att hitta just sitt 
specialintresse att arbeta vidare på även efter högstadiet. Intressant att lägga märke till i 
min fortsatta diskursanalys av Charlotte är att hon under intervjuns gång ger en tämligen 
inkonsekvent bild av vad som hon anser vara viktig musikkunskap där hon i ena stunden 
beskriver vikten av att eleverna möter ett brett ämne för att de skall kunna hitta sig 
själva i musiken (”jag i musiken”) för att i nästa stund betona att det är det ”uttrycket” 
som är allra viktigast.  
 
 
Kunskapen ”att kunna uttrycka sig” 

 
Charlotte: för de finns ju dom som inte har så mycke fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett 
instrument å får ut en känsla..eller så finns de dom som har, besitter båda delarna..kan mycke 
teoretisk bakom de och kan..själv också uttrycka de [...] 

 
I Charlottes beskrivning av vad kunskap i musik framträder ”uttrycket” som det mest 
betydelsefulla begreppet. Begreppet ”uttrycket” och ”kunskapen att kunna uttrycka sig” 
framstår vidare som samma sak i hennes utsaga. När hon således definierar begreppet 
”uttryck/-et” så betydelsefixerar hon samtidigt innebörden av ”kunskapen att kunna uttrycka 
sig”. Jag väljer hädanefter att foga in båda begreppen ”kunskapen att kunna uttrycka” och 
”uttrycket” under paraplybeteckningen ”kunskapen att kunna uttrycka sig” för att inte förvirra 
i min fortsatta resultatanalys. ”Kunskapen att kunna uttrycka sig” får i Charlottes utsaga 
innebörden av att med hjälp av instrumentalspel eller sång kunna förmedla en känsla till dem 
som lyssnar och där betoningen ligger på huruvida man som elev har förmågan att beröra inte 
bara åhörarna utan också sig själv. 

 
Charlotte: Jag tänker mycket att ser jag något personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig så..så 
ser jag det som en..god kvalité å att säga..ser jag inte så mycket personligt uttryck å jag inte blir 
berörd å känner att..eleven kanske inte berörs så mycket heller av vad man gör..då tänker jag att då 
har man inte kommit riktigt lika långt..men..kan eleven liksom på något sätt liksom uttrycka sig å 
förmedla de också..då tycker jag man har kommit långt. 

 
Flera andra begrepp får sin innebörd i hur hon kopplar dem till ”kunskapen att kunna uttrycka 
sig ” att man här kan prata om den första nodalpunkten i hennes beskrivning av vad ”kunskap 
i musik är”. Med beskrivningar som ”musikämnets kärna” och ”musikämnets själ” är det inte 
svårt att förstå att ”kunskapen att kunna uttrycka sig” också är den viktigaste kunskapsdelen i 
Charlottes utsaga. Jag börjar med det jag anser vara det första momentet i den diskursiva väv 
som omger ”kunskapen att kunna uttrycka sig, ”själen i musikämnet”, för att sedan gå vidare 
och beskriva det andra momentet, det hon kallar ”kärnan i ämnet”.  
 
Momentet ”musikämnets själ” 
 

Charlotte: Därför musik har med känsla å uttrycka att göra de e liksom..själen i musikämnet […] 
uttrycket de e ”A och O” de tänker jag med musikundervisningen att man skall känna att..ja..att 
man blir berörd. 
 

Det är ganska komplicerat att exakt beskriva vad det är Charlotte menar när hon säger 
”musikämnets själ”. Tydligt är dock att hon kopplar det till betydelsen av ”känsla och 
uttrycka”. Efter att ha gått igenom intervjun med Charlotte flera gånger och analyserat vad det 
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är hon menar så tolkar jag det som att ”musikämnet själ” även skulle kunna bytas ut mot 
”musikens själ”. Jag ser det som att Charlotte i sin beskrivning av vad kunskap i musik är ger 
en bild av ett ämne vars viktigaste syfte är att lära eleverna hur man med instrumentalspel och 
sång som verktyg förmedlar en känsla till dem som lyssnar. ”Musikämnets själ” får vidare en 
tydlig koppling till färdigheter som att kunna sjunga eller spela ett instrument. Den här 
kopplingen framträder bl.a. initialt i intervjun då jag ber henne att beskriva skillnaden mellan 
”faktakunskaper” och ”kunskapen att kunna uttrycka sig”. 
 

Charlotte: [...]för de finns ju dom som inte har så mycke fakta utan mer..kunskap hur man hanterar 
ett instrument å får ut en känsla..eller så finns de dom som har, besitter båda delarna..kan mycke 
teoretisk bakom de och kan..själv också uttrycka de..så att de är väldigt vitt. 

Som ett annat exempel på kopplingen mellan ”instrumentalspel och sång” och det musikaliska 
uttrycket återkommer också i slutet av intervjun då jag frågar Charlotte hur man som en 
utomstående person kan se att Charlotte är en musiklärare som tycker uttrycket är viktigare än 
faktakunskaper. 
 

Charlotte: Kanske! Att man ser att vi spelar å sjunger..rätt mycke av undervisningen så att säga[…] 
 
Det finns inget mått av känsla och uttryck i faktamässiga kunskaper som musikteori och 
musikhistoria menar Charlotte, iallafall inte förrän man kopplar samman det med uttrycket på 
något sätt. Uttrycket kommer först och faktakunskaperna finns närmast där för att berika och 
förstärka den musikaliska uttrycksförmågan hos eleverna. 
 

Charlotte: Jag sätter nog att uttrycka sig i första hand å speciellt i skolsammanhang eller i alla 
sammanhang..för sen tänker jag den andra delen kan man alltid mata på och..på det sättet berika sin 
uttrycksförmåga..så att de tror jag absolut..tänker jag mig att de börjar i uttrycket. 

 
Charlotte kopplar begreppet ”musikämnets själ” till två betydelser, dels att kunna uttrycka en 
känsla genom musiken (främst genom i instrumentalspel och sång), men också förmågan att 
kunna beröra andra och sig själv. Det är alltså inte enbart en subjektiv upplevelse där det 
räcker att själv känna att man har de färdighetsmässiga verktygen för att kunna uttrycka sina 
känslor musikaliskt, musikeleven måste också kunna beröra klasskamraterna och musikläraren 
för att kunna sägas ha bemästrat momentet. Elementet ”Musikämnets själ” blir ett moment 
inom den uttrycksmässiga dimensionen på det sättet Charlotte låser fast det vid betydelsen av 
att som elev, med instrumentets eller sången som främsta verktyg, kunna förmedla en känsla 
till sina klasskamrater och lärare.  Det att man som elev själv måste bli berörd av de man 
spelar tycker jag sätter fingret på den seriositet Charlotte kräver av sina elever. I Charlottes 
utsaga så blir ”berörd” likställt med att ”ta den musik man framför på allvar” och där den 
direkta motsatsen blir ”att vara oengagerad”. Att kunna beröra och själv bli berörd kan låta 
som en ganska vag beskrivning men det är något som får en direkt betydelse vid 
betygsättningen.  
 

Charlotte: […] ser jag inte så mycket personligt uttryck å jag inte blir berörd å känner att..eleven 
kanske inte berörs så mycket heller av vad man gör..då tänker jag att då har man inte kommit 
riktigt lika långt..men..kan eleven liksom på något sätt liksom uttrycka sig å förmedla de också..då 
tycker jag man har kommit långt. 

 
 
 
 



                                                                                                                                  Isak Ahlman 
 

48 

Momentet ”musikämnets kärna” 
 

 
Charlotte: [...] musikämnet går ut på att uttrycka sig och förmedla känslor och..jag tänker att de är 
kärnan i ämnet. 

 
Om musikämnets själ i Charlottes utsaga är ”kunskapen att kunna uttrycka sig”, det att genom 
instrumentalspel eller sång kunna förmedla en känsla och beröra inte bara klasskamraterna 
och musikläraren utan också sig själv, så tycker jag att begreppet ”musikämnets kärna”  blir 
beskrivningen av ett ämne som ger eleverna den här unika möjligheten. Den betydelse 
Charlotte lägger i begreppet definierar också den unika särart som musikämnet har för henne. 
Det här blir tydligt då hon kontrasterar det mot andra ämnen som matematik, svenska och 
engelska.  De ämnena har inte med känsla att göra på samma sätt. utan där är det 
faktakunskaper som är viktiga säger hon. 
 

Isak: Hur e de med andra ämnen som matematik å..svenska, engelska.. 

Charlotte: Där tänker jag att man inte behöver känna så mycke..överhuvudtaget (Charlotte skrattar 
lite) utan där är de mera..fakta rätt upp å ner och..de e den kunskapen som e viktig där.   

 
På min fråga om uppsats- och diktskrivning inte är ett exempel på moment där man inom 
svensk- och engelskämnet får möjlighet att uttrycka sig så menar Charlotte att musikämnets 
kärna och särart också ligger i att man som elev utsätts på ett unikt sätt.  I skrift kan du arbeta 
mer i det fördolda men som musiker syns du hela tiden, det är mer komplicerat i musikämnet 
säger hon.  
 

Charlotte: Ja de kan väl finnas någon liten beröringspunkt där då att uttrycka sig..men jag tänker 
ändå att musik är väldigt..man utsätts..i..på ett väldigt speciellt sätt i musik genom att du syns 
och..du gör någonting samtidigt..i skrift kan du vara mer en doldis..åtminstone undervisningen..så 
att..de e mer komplicerat i musik. 

 
”Musikämnets kärna” sätter fingret på musikämnets särart men också den komplicerade 
process där eleverna utsätts på ett unikt sätt eftersom det kräver att de kan ge en bit av sig 
själva. De måste kunna öppna sig och våga dela med sig av sina känslor till både 
klasskamrater och musiklärare när de musicerar. Detta faktum kan vara väldigt tungt för vissa 
elever menar Charlotte. Det är också det här faktumet som gör musiklärarens roll så svår 
eftersom han/hon hela tiden rör sig i ett känslomässigt landskap.   
 

Charlotte: [...] Man måste ge en bit av sig själv..tänker jag när man musicerar..därför kan de va 
väldigt tungt för många elever att våga öppna sig, vilja öppna sig..och de kan också va väldigt..nu 
vet jag att nu e de ett sidospår men som lärare kan de ju också va väldigt tufft om man..om man 
(ohörbart mummel) säga till en klass på (Charlotte skrattar lite)..ah liksom säga ifrån helt enkelt å 
sen fortsätta musicera de har så mycke med känslor å göra, de kan va tungt..att sjunga en fin glad 
sång efter att man har..sagt till en klass att uppföra sig. 

 
I Charlottes utsaga fokuserar begreppet ”musikämnets kärna” således både dess unika särart 
och problematik. Att det handlar om att lära eleverna hur man musikaliskt förmedlar en känsla 
är också det som gör musiklärarens roll så svår då musikens känsloläge kan krocka med 
elevernas känslomässiga status för stunden. Begreppet får dock sin viktigaste betydelse på det 
sättet Charlotte använder det för att kontrastera musikämnet, ett ämne som först och främst rör 
sig i det uttrycksmässiga och känslomässiga landskapet, gentemot andra ämnen som 
matematik, engelska och svenska. Där är det mer ”känslolös” faktakunskap som prioriteras. 
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Faktakunskap 
 

Charlotte: Jag tänker att har man inte ett rikt..utryckssätt..utan mera den teoretiska biten då blir 
musiken också ganska platt och själlös! Så att säga så de måste bottna liksom i känslan tror jag i 
första hand..för de e väldigt tråkigt med bara teoretiska musiker. 
 

Även om Charlotte beskriver kunskapen i musik som en typ av helhetskunskap där både 
”faktakunskapen” och ”kunskapen att kunna uttrycka sig” ingår så är det tydligt att den 
uttrycksmässiga förmågan värderas högst, det är ”musikämnets själ och kärna”. På min fråga 
vad hon räknar som faktakunskap nämner Charlotte ”notkunskap” (hur man läser musik), 
”historiekunskap” och ”teori” (musikteori, min anm.). 
 

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

Isak: Vad kan de vara för fakta? 

Charlotte: Ja de kan va hur man läser musik, ett språk notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha.. 

Isak: Å de e mer fakta då..kanske? 

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju också va i musik (Isak: mm) 
 
I Charlottes utsaga flyter begreppen ”faktakunskap” och ”teori” många gånger ihop och där 
faktakunskap i många fall blir synonymt med ”teoretisk kunskap”. Ett exempel på det här är 
då jag ber henne att beskriva vad hon menar med begreppet ”helhetstänkande”. 
 

Charlotte: ...alltså på något sätt så tycker jag de bygger på varandra lite..nån "helhetsgrej" i musik, 
ju mer fakta du har ju..å vad svårt de e, vitt å stort men jag vet inte för de finns ju dom som inte har 
så mycket fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument å får ut en känsla eller..så finns 
de dom som har, besitter båda delarna..kan mycket teoretiskt bakom de och kan..själv också 
uttrrycka de..så det är väldigt vitt. 

 
Faktakunskap beskriver hon även vid ett tillfälle som ”förståelsen” att det finns en teori 
bakom musiken. 
 

Charlotte: Nä det gör jag inte utan jag vill liksom..väva in båda delarna i varandra så mycket som 
möjligt så att det blir en helhet oavsett vilken nivå man är på men att man ändå förstår..att de 
finns..också en teori bakom. 

 
Även om de två begreppen faktakunskap och teori under intervjun många gånger flyter ihop 
utgår jag ändå från Charlottes initiala distinktion där både musikhistoria, notkunskap och teori 
ingår. Av dem så framträder dock begreppet teori allra tydligast. Jag kommer nu att fortsätta 
med ett tecken som jag tycker på ett tydligt sätt sätter fingret på den problematik Charlotte 
menar uppstår när ”faktakunskapen” står isolerad från ”kunskapen att kunna uttrycka sig”. 
Resultatet blir en platt, tråkig och själlös musik.  
 
Momentet ”teoretiska musiker” 
 
I Charlottes beskrivning framstår den teoretiska kunskapen i många fall som den tekniska, 
själlösa och tråkiga motpolen till den uttrycksmässiga dimensionen. En kunskap som inte kan 
stå på egna ben utan får sitt existensberättigande genom att knytas till ”Kunskapen att kunna 
uttrycka sig” på något sätt. Ett tydligt exempel på det här är hur hon kontrasterar ”teoretiska 
musiker” mot ”musikelever”. Begreppet ”teoretiska musiker” blir ett moment i Annes utsaga 
som ett exempel på några som ägnar sig mer åt teori och teknik än uttryck, med resultatet att 
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musiken blir platt och själlös. Långt ifrån beskrivningen av musikämnets själ. 
 

Charlotte: Jag tänker att har man inte ett rikt..utryckssätt..utan mera den teoretiska biten då blir 
musiken också ganska platt och själlös! Så att säga så de måste bottna liksom i känslan tror jag i 
första hand..för de e väldigt tråkigt med bara teoretiska musiker. 
 

När jag frågar henne vad hon menar med ”teoretiska musiker” vet hon inte först men sedan 
nämner hon att man i vissa fall kan höra att det rör sig mer och teknisk förmåga än musikaliskt 
uttryck.  
 

Charlotte: Vet faktiskt inte fast vissa kan man ju höra och man känner att..de är mera teknik t.ex. 
än..uttryck..de kan man ju. 

 
Även om Charlotte menar att teknik inte hör hemma under vare sig den teoretiska eller 
uttrycksmässiga kunskapsdimensionen så tycker jag att man här kan prata om ett 
betydelsefullt tecken som sätter fingret på vad hon menar med teoretiska musiker. Mycket 
förenklat skulle man kunna säga att de är sådana musiker som inte sätter det musikaliska 
uttrycket först. En god teknisk förmåga kan förstärka det musikaliska uttrycket men aldrig 
ersätta det. I Charlottes utsaga framstår motsatsen till teknisk förmåga närmast vara 
”tonfattighet”. Det går dock utmärkt att uttrycka sig ”känslorikt” och ”tonfattigt”. 
 

Charlotte: Ja..de är väl ett tredje område..ja..fast tekniken kommer också efter uttrycket skulle jag 
vilja säga [...] jo för att du kan uttrycka dig på ett väldigt tonfattigt sätt men ändå känsolrikt..de kan 
du..men sen kan tekniken hjälpa naturligtvis..precis som de teoretiska.. 

 
Från ”teoretiska musiker” är inte steget långt till det hon kallar ”teoretiska elever” och där 
beskrivningen av en grupp som kan ”plugga till saker och ting” men inte nödvändigtvis 
”uttrycka sig musikaliskt” framträder. I bedömningen värderas också elevernas musikaliska 
uttrycksförmåga högre en eventuell teoretisk kunskap. 
 

Charlotte: [...] i bedömningssituationer där känner jag också att där tänker jag väldigt mycke på 
de..de finns teoretiska elever som kan plugga till saker och ting men..jag ser ändå en större..tyngd i 
bedömningen vad som..sker rent..i uttrycket. 

 
Tydligt i de moment som jag tycker omgärdar Charlottes beskrivning av den teoretiska 
kunskapen är att de på ett eller annat sätt ofta är negativt laddade och i många fall som den 
direkta motsatsen till musikalisk uttrycksförmåga. När det gäller beskrivningen av momentet 
”teoretiska musiker” blir detta tydligt på det sättet hon kopplar begreppet till beskrivningar 
som: ”mer teknik än uttryck”, ”tråkiga”, ”platt” och ”själlös”. Även om hon pratar om att det 
är viktigt med en ”helhetsgrej” i musik där både faktakunskapen (musikteori, musikhistoria 
och teknik) och ”kunskapen att kunna uttrycka sig” ingår så är det intressant att lägga märke 
till att hon under intervjun inte på något ställe beskriver den tidigare med positivt laddade 
konnotationer.  
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Min jämförande analys 
 
Olika positioner ger sina förslag och försöker också i viss mån att erövra begreppen diskurs och 
diskursanalys med just sina definitioner. Men för ögonblicket kan vi säga att en diskurs är ett 
bestämt sätt att tala om och förstå världen (eller ett utsnitt av världen). (Winther Jørgensen & 
Philips 2000, s.7) 

 
Trots den begreppsförvirring som verkar råda kring begreppet diskurs så kan man mycket 
enkelt säga att vi förstår vår omvärld, eller delar av den, på ett bestämt sätt och detta påverkar 
hur vi talar om den. Mitt syfte med den här magisteruppsatsen är att undersöka två 
musiklärares uppfattning om kunskap i musik och där jag tagit diskursteorin till hjälp för att 
göra den muntliga empirin forskningsbar. Min uppgift är att beskriva på vilket sätt de båda 
musiklärarna förstår begreppet ”kunskap i musik”, dvs. åskådliggöra den väv av tecken och 
betydelser som de knyter samman i sina utsagor. Jag har ägnat den första delen av min 
diskursanalys åt att presentera varje musiklärare var för sig där jag beskrivit de 
kristalliseringspunkter (nodalpunkter) som framträtt i deras utsagor samt den väv av tecken 
(moment) som omgärdat dem. Jag fortsätter nu med den andra delen där jag jämför de båda 
musiklärarnas utsagor för att se var och hur de påminner om varandra och var de skiljer sig åt. 
De centrala frågorna jag tar med mig in i jämförelsen av musiklärarnas utsagor är: vad 
framstår som objektiva sanningar (moment)? Vilka/vilket begrepp verkar det råda en 
diskursiv kamp om att betydelsefixera (flytande signifikanter) och vad får det för resultat? Jag 
skall vidare försöka knyta min fortsatta analys till den litteratur jag tagit upp i den teoretiska 
bakgrunden för att antingen betona och understryka de lärarna säger men också, där det 
framstår som relevant, problematisera deras utsagor genom att tillföra ett tredje perspektiv. 
Jag hoppas att min fortsatta analys blir både tydlig och intressant. Jag börjar med att beskriva 
det jag anser vara det som förenar de båda utsagorna, diskursen om musikkunskap som en 
form av ”helhetskunskap”. 
 
 
Diskursen – ”helhetskunskap” 
 
Både Anne och Charlotte ger en beskrivning av kunskap i musik som en form av 
helhetskunskap och jag uppfattar att det här blir den diskurs som generellt definierar deras 
kunskapssyn. Gemensamt för dem blir att ”kunskap i musik” blir en typ av samlingsbegrepp 
för flera kunskapsdelar. Charlotte liknar t.ex. kunskap i musik vid ett ”pussel” där det handlar 
om att bygga ihop de olika kunskapsbitarna och således skapa en kunskapsmässig helhet, en 
djupare förståelse för hur saker och ting hänger ihop. Att bara ha några få pusselbitar blir i det 
här sammanhanget detsamma som att inte ha en överblick över den här kunskapsmässiga 
helheten. 
 

Anne:..ja det innebär ju alla dessa bitar egentligen, de innebär att man har kännedom..man vet, 
man har hört..men det innebär också att man kan sätta detta i sammanhang med annat å liksom 
bygga en sorts..pussel eller för å få en helhet då får man också en förståelse för hur saker och ting 
hänger ihop å då blir ju de en djupare förståelse av ämnet än när det du bara har några 
pusselbitar..de kan visserligen hänga ihop men man har liksom inte..man ser inte helheten. 

 
Exakt vilka delar som kunskapspusslet består av nämner hon inte initialt och jag berörde inte 
heller det här specifikt.  Senare i intervjun beskriver Anne dock grovt sammanfattat hur hon 
lägger upp sin undervisning och där man möjligen skulle kunna hävda att hon ger en bild av 
det fullständiga pusslet. Kunskapen att kunna ”musicera” jämte ”musikhistoria” och 
”musikteori” skulle således kunna ses som tre bitar i det tänkta kunskapsmässiga pusslet. 
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Anne: […] jag delar upp min undervisning i 2/3…eller..3 delar å så e..musicerandet 2/3 å teori, 
historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de ganska medvetet därför att de e 
de viktigaste.  

 
Som jag tagit upp i min tidigare analys av Anne så är det dock tydligt att hon i sin utsaga 
värderar ”musicerandet” allra högst. I hennes utsaga blir tydligt att den viktigaste pusselbiten 
således utgörs av färdigheterna att kunna sjunga eller spela ett instrument. I likhet med Anne 
liknar Charlotte också musikkunskap vid en typ av helhetskunskap, ”helhetsgrej”. Till 
skillnad från Charlotte utgörs den dock främst av två tydliga delmoment: ”faktakunskaper” 
(hon nämner bl.a. historia, notkunskap och teoretisk kunskap) och ”kunskapen att kunna 
uttrycka sig”. 
 

Charlotte:..alltså på något sätt så tycker jag de bygger på varran lite...nån helhetsgrej i musik, ju 
mer fakta du har ju..å vad svårt de e vitt å stort men ja vet inte (Charlotte skrattar lite) för de finns 
ju dom som inte har så mycke fakta utan mer..kunskap hur man hanterar ett instrument å får ut en 
känsla eller..eller så finns de dom som har, besitter båda delarna..kan mycke teoretisk bakom de 
och kan..själv också uttrycka de..så att de är väldigt vitt.. 

Besitter man båda delarna så har man en ”helhet i kunskapen” menar Charlotte.  
 
Charlotte:...ja de är två olika saker men samtidigt besitter man båda delarna så finns de nån helhet i 
kunskapen tänker jag […]  
  

Det är min bedömning att både Anne och Charlotte i sina utsagor beskriver musikkunskap 
som en typ av ”helhetskunskap” där det handlar om att knyta samman olika kunskapsmoment 
och på så sätt skapa en helhetskunskap. Begreppet ”kunskap i musik” framstår i deras utsagor 
som en paraplybeteckning för flera olika delmoment även om Anne specifikt inte nämner 
några. Både ger också initialt en bild av ett ämne där samtliga kunskapsdelar är lika viktiga 
och där betoningen ligger på att kunna relatera dem till varandra. Beskrivningen ekar till viss 
del Barrets (1996) tankar kring vikten av att det i musikundervisningen finns ett nära samband 
mellan teori och praktik, det hon kallar approximation (tillnärmning). Som jag redan tagit upp 
så kontrasterar den initiala bilden en del mot den de ger i den fortsatta intervjun, där Anne 
betonar vikten av att kunna musicera i grupp medan Charlotte säger att ”A och O” och 
”musikämnets själ” är att eleverna kan uttrycka och förmedla en känsla till dem som lyssnar.  
 
Instrumentalspel och sång – en flytande signifikant 
 

Diskursteorin har faktiskt ett begrepp för element som i särskilt hög grad är öppna för tillskrivning 
av olika betydelser, nämligen flytande signifikanter /…/ Flytande signifikanter är de tecken som 
olika diskurser försöker ge innehåll åt på just sitt sätt. Nodalpunkter är flytande signifikanter, men 
medan begreppet nodalpunkt hänvisar till en kristalliseringspunkt i den enskilda diskursen 
hänvisar begreppet flytande signifikant till den kamp om viktiga tecken som förs mellan olika 
diskurser. Kropp är således en nodalpunkt i den medicinska diskursen och en flytande signifikant 
vad gäller förhållandet mellan den medicinska diskursen och alternativa behandlingsdiskurser. 
(Winther Jørgensen & Philips 2000, s.43) 

 
Flytande signifikanter är de gemensamma och viktiga tecken som det i en jämförelse mellan 
olika diskurser verkar råda en särskild kamp och att betydelsefixera. När begreppet 
nodalpunkt syftar på de kristallieringspunkter i varje enskild diskurs så fokuserar begreppet 
flytande signifikant snarare den kamp kring betydelsefixeringen av nämnda tecken. Varför det 
i en diskursanalys är så viktigt att beskriva de flytande signifikanterna beror på att de utgör 
den grundläggande skillnaden mellan olika diskurser. Diskurser kan vidare påminna om 
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varandra på olika punkter och där det i vissa fall råder sådan konsensus att man kan prata om 
objektiva sanningar, där olika diskurser betydelsefixerar ett tecken på samma sätt. Den här 
typen av objektiva sanningar som förenar olika diskurser kallar man inom diskursteorin för 
moment. Om det i fallet med flytande signifikanter är forskarens roll att klarlägga hur kampen 
ser ut, vilken betydelse olika diskurser vill tillskriva de viktiga tecknen, så handlar det i fallet 
med momenten snarare att visa på hur ett begrepp konstrueras som en objektiv sanning.  
 

/…/ en diskurs försöker göra element till moment genom att reducera deras mångtydighet till 
entydighet. Med diskursteoretiska begrepp är diskursen en tillslutning (closure), ett tillfälligt stopp 
i tecknens betydelseglidning.  (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.34) 

 
I den inledande delen av analysen beskrev jag grundtemat i de enskilda utsagorna var för sig 
och jag går nu vidare med den andra delen där jag ställer de två utsagorna mot varandra. När 
jag jämför Annes och Charlottes utsagor så framträder begreppet ”sång och instrumentalspel” 
som en flytande signifikant. Den betydelse de tillskriver begreppet tycker jag sätter fingret på 
kärnan i de enskilda utsagorna samtidigt som den diskursiva kampen kring att betydelsefixera 
begreppet ”sång och instrumentalspel” framstår som central. Grunddraget i Charlottes utsaga 
är att hon tillskriver det ”musikaliska uttrycket” störst värde och betydelse. Jag uppfattar 
vidare att när hon pratar om ”musikaliskt uttryck” så menar hon hur man med 
instrumentalspelet eller sången som verktyg kan utrycka och förmedla en känsla. Den här 
kopplingen framträdde bl.a. då jag efterfrågade skillnaden mellan de hon kallade 
”faktakunskaper” och ”kunskapen att kunna uttrycka sig”. 
 

Charlotte: [...] för de finns ju dom som inte har så mycke fakta utan mer..kunskap hur man 
hanterar ett instrument å får ut en känsla eller..eller så finns de dom som har, besitter båda 
delarna..kan mycke teoretisk bakom de och kan..själv också uttrycka de..så att de är väldigt vitt.. 

 
Om uttrycket i Charlottes fall primärt handlar om att kunna hantera ett instrument och få ut en 
känsla och där betoningen ligger på det som förmedlas så kan man i Annes fall snarare prata 
om att hon initialt i intervjun belyser själva verktyget dvs. instrumentalspelets och sångens 
kroppsliga och fysiska aspekt.  
 

Anne:  För musikens del så blir de ju tydligt med färdigheter för de..de e ju vad du kan 
åstadkomma med kroppen..både som..med röst och med händer..att kunna spela eller sjunga 
musicera! För de e ju ett tydligt fysiskt..arbete (Anne skrattar till)..man gör..   

 
I Annes utsaga framträder vidare ”musicera” som ett särskilt viktigt tecken och nodalpunkt 
och där hon med att musicera menar färdigheten att just kunna sjunga eller spela ett 
instrument tillsammans med andra,. Musicera är också den kunskapsdel hon ägnar mest tid åt 
i sin musikundervisning och där ”musikhistoria” och ”musikteori” eventuellt kan ses som de 
andra två bitarna i det kunskapsmässiga pusslet. 
 

Anne: Jag lägger mer vikt på att musicera tillsammans..än på teori och musikhistoria å sånt […] 
musicerandet 2/3 å teori, historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de 
ganska medvetet därför ja tycker de e de viktigaste. 
 

Anne belyser således inte vad man med instrumentalspelets och sångens hjälp kan förmedla 
utan snarare den fysiska och tekniska aspekten av det verktyg som möjliggör inträdet i 
musicerandets sociala gruppgemenskap. Den grundläggande skillnaden mellan de två är 
således att Charlotte ser instrumentalspelet och sången en form av kanal för det musikaliska 
uttrycket medan Anne ser det som en färdighetsmässig nyckel till musicerandets 
”gemenskapsrum”. Anne beskriver vidare färdigheter som att kunna ”spela och sjunga” som 
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inte särskilt intellektuella kunskaper, kunskaper som går att automatisera.  
 

Anne: Alltså färdigheten är ju inte helt..de är klart att inte intellektet är ju kopplat men den är inte 
så intellektuell eller hur skall man säga alltså…em färdighet kan du ju också automatisera. 
 

I min tidigare diskursanalys menade jag att hon med beskrivningen ”inte så intellektuell” 
befäster den färdighetsmässiga kunskapen, där instrumentalspelet och sången är mest 
framträdande, som först och främst kroppsligt förankrad kunskap som kan bli så internaliserad 
att de inte krävs något direkt tankearbete före fysisk handling. Annes beskrivning färdigheten 
att kunna sjunga eller musicera som en inte så intellektuell kunskap påminner till viss del om 
Charlottes beskrivning av att man som musiker kan klara sig bra utan och veta vad man gör. 
Med den här menar hon att det inte krävs några teoretiska kunskaper för att kunna utrycka sig 
musikaliskt.  
 

Charlotte: de finns ju många artister å så som jobbar på de sättet..som kanske inte har så mycke 
teoretisk kunskap kan jag tänka..men ändå kan uttrycka sig [...] 

 
Det här vidare ett första exempel på hur Charlotte distanserar det musikaliska uttrycket från 
faktakunskaper. En distansering som jag också tycker lyser igenom i Annes beskrivning av 
den färdighetsmässiga kunskapen som inte så intellektuell. För Charlotte är 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 sång kunna förmedla en känsla och beröra de 
som lyssnar. Exakt hur man skall gå tillväga för att lyckas med det här som elev var tyvärr 
inte något som berördes i intervjun och jag frågade inte specifikt kring det här heller varför 
jag inte kan gå in närmare på det. Charlotte tycker vidare det är bra om eleverna lär sig 
musikteori och teknik också men det är det musikaliska uttrycket som är viktigast och 
musikämnets själ och kärna. Det musikaliska uttrycket knyts här till betydelsen av att bli 
berörd.  
 

Charlotte: Därför musik har med känsla å uttrycka att göra de e liksom..själen i musikämnet. 
[…] men att uttrycket de e ”A och O” de tänker jag med musikundervisningen att man skall känna 
att..ja..att man blir berörd. 
 

Charlotte kontrasterar musikämnet gentemot andra ämnen som matematik, svenska och 
engelska genom att säga att man som elev inte behöver känna så mycket inom de ämnena utan 
att det där är mer faktakunskaper som är viktiga. Musikämnets unikum är att det är ett 
”utsättande ämne” säger hon, du måste våga öppna dig och ge en bit av dig själv för att få 
betyg. Tydligt i Charlottes utsaga är att hon kopplar begreppet ”kunskapen att kunna uttrycka 
sig” musikaliskt till betydelser som personligt uttryck, förmedla en känsla och beröra.  
Charlottes beskrivning av musikens förmåga att beröra påminner om det Anne kallar 
”musikens kraft”. Musikens kraft är ett begrepp som Anne använder för att beskriva den 
fysiska kraft som hon menar musiken har. Att sjunga gör att man mår bra säger hon men 
musiken kan också röra upp våra känslor som i fallet med den Somaliska pojken som Anne 
menade blev väldigt rörd då han med hennes hjälp mindes den musik han mött som barn.  
 

Charlotte: […] Jag hade en elev som kom ifrån Somalia..å han kom hit som 
tolvåring..ensam..flyktingbarn..och hade liksom..allting var ju så nytt här å han började liksom 
något nytt sorts liv å hade..inte sjungit å dom e tolv år så e du på väg in i en annan..på väg in i 
puberteten å allt, de var jättevårt å han hade inte kunnat liksom..så han hade ingen, ja ville att han 
skulle sjunga för mig för ja hade lite tester då..med dom i årskurs 9..så satt han länge, ingen 
sång..men så sa jag ”vad de ingen som sjöng för dig när du va liten? Finns de ingen liten? Kommer 
du inte ihåg..någon liten när du skulle sova eller någonting?..sen satt han länge..å sen så kom han 
faktiskt ihåg å kunde sjunga, bara några korta fraser..men sen blev han så rörd å alltså jag rörde ju 
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upp känslor hos honom då..minnen från..å han hade ju lämnat hela sin familj..alltså de var ju ett 
oerhört starkt..de va nästan så jag kände att jag hade rört lite för djupt i den här killen..men musik 
har ju den..de finns en oerhörd kraft..i musiken alltså som rör våra känslor å så..så att 

 
I min tidigare diskursanalys av Anne tog jag upp att i relation till nodalpunkten 
”musikens kraft” så framträder den ”medryckande” aspekten som särskilt viktig. För 
Anne så verkar musikens kraft bero på främst rytmiken och melodiken, där hon menar 
att det är oerhört svårt att inte bli påverkad av en ”rytm med lite fart” och en melodik 
som är positivt laddad. För att kunna ryckas med av musikens kraft så framstår det dock 
närmast som ett krav att man som elev kan och vågar sjunga. Här kan elever från andra 
kulturer som inte mött musik på samma sätt under sin uppväxt få problem. Majoriteten 
av eleverna som hon mött där de inte verkar kunna ryckas med av musiken de möter 
under hennes musiklektioner har enligt henne nämligen varit elever med just annan 
kulturell bakgrund än den västerländska, elever som eventuellt inte mött sång på samma 
sätt under sin uppväxt. Följande citat vittnar om det och är ett svar på min fråga vad hon 
manar med ”inte ryckas med”. 
 

Anne: majoriteten av dom har varit elever som har en helt annan kulturell bakgrund där musik inte 
har varit en..där man inte har sjungit..för dom som små där dom har levt i ett ”ickemusik” 
sammanhang kan man säga under sin uppväxt..där är det svårt. 

 
”Ickemusik sammanhang” blir i Annes utsaga detsamma som att inte ha mött musik som ett 
naturligt inslag under uppväxten. I relation till det här så nämner hon ramfaktorn tid som ett 
problem, hon har helt enkelt inte möjlighet att ge de här eleverna den enskilda 
sångundervisning de behöver. I både Annes och Charlottes utsaga framstår således musik som 
något som kan påverka oss känslomässigt. Skillnaden mellan utsagorna är dock att Charlotte 
ser det som ett kunskapsmål, och föremål för bedömning, att eleverna kan förmedla en känsla 
till dem som lyssnar. Tyngdpunkten ligger här på huruvida eleven lyckas beröra de som 
lyssnar, främst musikläraren. 
 

Charlotte: Jag tänker mycket att ser jag något personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig så..så 
ser jag det som en..god kvalité å att säga..ser jag inte så mycket personligt uttryck å jag inte blir 
berörd å känner att..eleven kanske inte berörs så mycket heller av vad man gör..då tänker jag att då 
har man inte kommit riktigt lika långt..men..kan eleven liksom på något sätt liksom uttrycka sig å 
förmedla de också..då tycker jag man har kommit långt. 

 
I min enskilda diskursanalys av Annes utsaga hävdade jag att hon med beskrivningen ”eleven 
kanske inte berörs så mycket heller” syftar på huruvida eleven framstår som engagerad i den 
musik han/hon framför. Intressant att lägga märke till är att i Charlottes utsaga framstår 
bedömningen av det personliga uttrycket inte som ett problematiskt moment. Hon ger således 
inte uttryck för någon av den problematik som Brändström (1997) beskriver i sin bok. 
Musiklärarna som han intervjuat ställde sig frågan om det överhuvudtaget var möjligt att sätta 
betyg i ett konstnärligt ämne som musik. Eftersom det i musikämnet inte finns någon tydlig 
objektiv måttstock att jämföra elevernas kunskapande mot så blir det ytterst musiklärarens 
subjektiva uppfattning som ligger till grund för betygssättningen.  En annan problematik som 
framträder i Brändströms intervjuer var vad som egentligen kan anses vara uttryck för 
musikalitet eller musikalisk förmåga och huruvida det är möjligt att betygsätta en sådan 
dimension. Genom att i sin bedömning lägga tyngdpunkten på det musikaliska uttrycket så rör 
sig Charlotte således i ett tydligt subjektivt landskap, det är till syvende och sist hennes 
uppfattning om huruvida eleverna kan uttrycka sig musikaliskt som ligger till grund för 
hennes betygssättning. Jag tycker det är intressant att hon inte ser något problem med det på 
samma sätt som musiklärarna i Brändströms intervjuundersökning. I Annes utsaga framträder 
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den känslomässiga aspekten inte som ett föremål för bedömning på samma sätt utan snarare 
som en musikkvalité och tillgång i undervisningen. För att kunna bli påverkad av ”musikens 
kraft” krävs det dock att eleverna kan och vågar använda sin röst. Kan eller vill man inte 
sjunga så uppstår ett problem. Precis som i fallet med de elever som har ett motstånd mot att 
sjunga eller inte kan spela ett instrument så får man då varken tillgång till musikens kraft, 
eller den positiva och sociala gemenskap som musicerandet innebär och som Anne så tydligt 
betonar i sin musikundervisning, med resultatet att man hamnar utanför.   
 

Anne: Ja t.ex. finns de då elever som har en väldigt..motstånd mot att sjunga t.ex…där blir det svårt 
om man inte har..varit van vid från man va ganska liten..att sjunga med..så kan de vara hos en del 
individer väldigt svårt att komma med å då kan de skapa ett utanförskap istället..de kan också 
inträffa när man börjar å så spela ett instrument och de upplevs för en del som alldelles för svårt..å 
man upplever att man inte hänger med så kan de ju också.. kännas som man blir utanför för att man 
klarar inte de som alla andra gör..men ja tycker de är ganska sällan som de inträffar. 

 
I relation till det här beskriver Anne vidare att musiklärarens roll blir att plocka in och hjälpa 
till så att de elever som står utanför får uppleva musicerandets upplyftande egenskap.  
 

Anne: […] sen e de ju upp till mig som lärare att se å plocka å..hjälpa till så att dom kommer 
med..å upplever de här..som lyfter dom andra..så att dom också får va med i de..va tydlig med att 
inte ställa krav som..dom känner att dom inte klarar av utan..hela tiden väldigt mycket positiv 
förstärkning, uppmuntran, heja på liksom (Anne skrattar) [...] 

 
I Annes musiklärarroll påminner i det här fallet en hel del om Ericssons (2006) 
beskrivning av ”läraren som dörröppnare” där det handlar om att hjälpa eleverna in i 
olika musikaliska rum som annars varit stängda för dem. Nyckeln till det här 
musikaliska rummet skulle i Annes fall således kunna sägas vara den färdighetsmässiga 
kunskapen, att kunna sjunga och/eller spela ett instrument. Skillnaden mot Ericssons 
(2006) beskrivning är dock att eleverna i Annes utsaga inte har möjlighet att välja på 
samma sätt om de vill stiga in i musicerandets rum. Vill de kunna delta i 2/3 av 
musikundervisningen och få möjlighet att uppleva den positiva gemenskap som Anne 
betonar i sin beskrivning av begreppet ”musicera” måste de kunna eller vara villiga att 
lära sig spela ett instrument och/eller sjunga. Som jag tagit upp tidigare så blir 
instrumentalspel och sång i Charlottes beskrivning mer en form av kanal för det 
musikaliska uttrycket. Om man liknar musiken vid en typ av språk så tycker jag att hon i 
sin utsaga snarare betonar vikten av att man med ordens hjälp förmedlar ett budskap än 
hur man fysiskt går tillväga för att forma orden. En annan övergripande skillnad är också 
att Anne i sin utsaga, genom att lägga tyngdpunkten på att musicera tillsammans, på ett 
tydligt sätt betonar grupp framför individ. Charlotte fokuserar i det här avseendet snarare 
det personliga och individuella (musikaliska uttrycket). 
 
Musikteori och musikhistoria som moment 

 
/…/ en diskurs försöker göra element till moment genom att reducera deras mångtydighet till 
entydighet. Med diskursteoretiska begrepp är diskursen en tillslutning (closure), ett tillfälligt stopp i 
tecknens betydelseglidning.  (Winther Jørgensen & Philips 2000, s.34) 

 
I en diskursanalys handlar det bl.a. om att analysera på vilka punkter som olika utsagor 
påminner om varandra. I en jämförelse mellan olika utsagor så menar diskursteorin att vissa 
tecken betydelsefixeras på ett så liknande sätt att man kan prata om objektiva sanningar. Inom 
diskursteorin kallar man de här begreppen för moment. Om flytande signifikanter fokuserar 
den diskursiva kamp som råder kring betydelsefixeringen av vissa tecken, det mitt förra 
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stycka angående ”instrumentalspel och sång” förhoppningsvis var ett tydligt exempel på, 
fokuserar begreppet moment snarare den konsensus som råder kring vissa tecken och där 
betydelsefixeringen blivit så självklar att man kan prata om objektiva sanningar. I det 
inledande stycket beskrev jag hur Charlotte och Anne i sina utsagor utgår ifrån beskrivningen 
av musikkunskap som en form av helhetskunskap. Kunskap i musik blir i deras utsagor 
därmed inte bara en typ av kunskap utan ett samlingsbegrepp för flera kunskapsdelar. I 
relation till Charlottes utsaga menade jag att helhetskunskapen främst utgjordes av två delar: 
”kunskapen att kunna uttrycka” sig och ”faktakunskaper”. Den kommande dialogen mellan 
mig och Charlotte tycker jag sätter fingret på vad hon menar med faktakunskaper, en form av 
samlingsbegrepp för både ”musikteori” och ”historiekunskap” (musikhistoria, min anm.).  
 

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

Isak: Vad kan de vara för fakta? 

Charlotte: Ja de kan va hur man läser musik, ett språk notkunskap t.ex. de e ju en kunskap att ha.. 

Isak: Å de e mer fakta då..kanske? 

Charlotte: Ja fakta eller historiekunskap kan de ju också va i musik/.../ 
 
I den jämförande analysen av Charlottes och Annes utsagor kommer jag dock kalla det för 
”musikteori och musikhistoria”, inte ”faktakunskaper”. Varför jag väljer att göra det beror på 
att Anne i sin beskrivning av musikkunskap inte utgår ifrån två tydliga delar på samma sätt 
som Charlotte utan mer i termer av tre olika kunskapsmoment där musikteori kan ses som en 
pusselbit och musikhistoria som en annan.  
 

Anne: […] jag delar upp min undervisning i 2/3..eller..3 delar å så e..musicerandet 2/3 å teori, 
historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de ganska medvetet därför att de e 
de viktigaste.  

 
Båda pratar således om musikhistoria och musikteori med skillnaden att Charlotte 
kategoriserar både under beteckningen ”faktakunskaper”. Varför jag vidare väljer att i den här 
jämförande diskursanalysen inte beskriva dem separat beror på att de i båda utsagorna får en 
betydelse som jag tycker påminner om varandra. Musikteorin och musikhistoria framstår i 
båda utsagorna som två kunskapsdelar som alltid kommer i andra hand i förhållande till de 
kvalitéer som kunskaper i ”instrumentalspel och sång” möjliggör. Den här hierarkiska 
uppdelningen är tydlig i följande två citat där Charlotte säger att hon sätter den musikaliska 
uttrycksförmågan i första hand, jämfört med musikhistoria och musikteori, medan Anne kort 
och gott säger att musikhistoria och musikteori inte är lika viktigt som musicerandet. I Annes 
utsaga är det tydligt att beskrivningar som ”aktiv” och ”deltagande” kopplas till färdigheter 
som ”instrumentalspel och sång” men inte ”musikteori” och ”musikhistoria”. 
 

Charlotte: Jag sätter nog att uttrycka sig i första hand å speciellt i skolsammanhang eller i alla 
sammanhang..för sen tänker jag den andra delen kan man alltid mata på och..på det sättet berika 
sin uttrycksförmåga (Isak: ah)..så att de tror jag absolut de..tänker jag mig att de börjar i uttrycket. 

Anne: Jag lägger mer vikt på att musicera tillsammans..än på teori och musikhistoria å sånt […] 
musicerandet 2/3 å teori, historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de ganska 
medvetet därför ja tycker de e de viktigaste. 

 
Bilden av musikkunskapen som en helhet där alla kunskapsdelar framtår som lika viktiga 
hegemoniserar (överensstämmer) därmed inte riktigt med beskrivningen av musikteori och 
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musikhistoria som en kunskapsdel som kommer i andra hand. I både Charlottes och Annes 
utsaga framträder musikhistoria och musikteori som ett begrepp som inte kan stå isolerade 
utan närmast kan sägas få sitt existensberättigande genom att kopplas till en annan 
kunskapsdel. Det här förhållandet tycker jag blir tydligt i följande dialog med Charlotte.  

 

Isak: Varför börjar de i uttrycket då? 

Charlotte: Därför musik har med känsla å uttryck å göra de e liksom..själen helt enkelt  i 
musikämnet. 

Isak: Å vad e de..de här med känsla å själ finns inte de i..i..faktakunskapen i de andra området 
då..musikteori å musikhistoria som du har nämnt..finns de inte känsla, uttryck..i de? 

Charlotte: När jag tycker inte separat i de!..utan då måste man koppla ihop dom här två delarna..så 
tänker jag. 

Ett exempel på där musikteorin dock står isolerad från den uttrycksmässiga förmågan ger 
Charlotte i beskrivningen av teoretiska musiker. 
 

Charlotte: Jag tänker att har man inte ett rikt..utryckssätt..utan mera den teoretiska biten då blir 
musiken också ganska platt och själlös! Så att säga så de måste bottna liksom i känslan tror jag i 
första hand..för de e väldigt tråkigt med bara teoretiska musiker. 

 
I Charlottes utsaga definieras ”teoretiska musiker” som några som är mer intresserade av 
”teknik” än ”musikaliskt uttryck”. För att uttrycka sig musikaliskt behövs det dock ingen 
särskild teknisk förmåga menar Charlotte. Man kan nämligen uttrycka sig ”tonfattigt” men 
ändå ”känslorikt” säger hon. Charlottes resonemang kring att musikteoretiska kunskaper blir 
en platt, själlös och tråkig om den står isolerad från det musikaliska uttrycket påminner starkt 
om det svar jag får när jag ställer frågan till Anne vad som skulle hända om man hade ”2/3 
musikhistoria och musikteori” och ”1/3 musicerande”. 
 

Anne. Ja tror inte att musikämnet hade varit lika roligt å gå till å dom hade inte haft det leendet på 
läpparna när dom gick därifrån 

 
Anne kontrasterar däremot inte musikteorin och musikhistorian gentemot instrumentalspelets 
och sångens kvalitéer på samma sätt, dock verkar det för henne precis som för Charlotte vara 
viktigt att aldrig låta den teoretiska kunskapen stå isolerad.   
 

Anne: När jag planerar musikhistorian så lägger jag de i..så att vi musicerar i samma veva så att 
säga som t.ex. har vi..musikhistoria som pop å rock historien, då spelar vi låtar från dom olika 
epokerna.  

 
Jag anser att begreppen musikhistoria och musikteori i bådas utsagor blir ett moment, genom 
hur de bl.a. beskrivs som en form av sekundärkunskaper som hela tiden kommer efter de 
kvalitéer som instrumentalspelet och sången kan erbjuda. Tydligt i bådas utsagor är att både 
musikhistorian och musikteorin måste kopplas till en annan kunskapsdel för att bli 
betydelsefull, i Charlottes fall det musikaliska uttrycket och i Annes fall musicerandet. Med 
beskrivningar som platt, själlöst och tråkigt så är det också tydligt hur de ser på situationer där 
musikteoretiska och musikhistoriska kunskaper dominerar. Beskrivningarna av en 
kunskapsdel som därmed måste stå i nära förbund med en annan påminner till viss del om det 
Barret (1996) i sin ”musikaliska utvecklingsmodell” kallar för ”approximation”. Barret menar 
att det i musikundervisningen måste finnas ett nära samband mellan teori och praktik och där 
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tyngdpunkten ligger på att eleverna efter en teoretisk genomgång omgående får möjlighet att 
prova de i praktisk handling. En musikteoretisk genomgång där musikläraren beskriver olika 
typer av ackord skall enligt Barret således följas av att eleverna får prova det här i praktiken. 
Även om Barret inte beskriver huruvida kopplingen mellan teori och praktik är det som gör 
musikteorin (eller musikhistorian) betydelsefull så är det ändå tydligt att även hon inte 
förespråkar en undervisning där de teoretiska kunskaperna står helt isolerade. 
 
”Musikhistoria och musikteori” blir ett moment i båda utsagorna på det sättet Anne och 
Charlotte omedvetet fyller dem med negativa konnotationer. Även om definitioner som 
”platt”, ”själlöst” och ”tråkigt” inte direkt kopplas till musikteori och musikhistoriska, dom 
beskriver inte uttryckligen musikhistorian och musikteorin med de här termerna, så är det 
ändå tydligt att för mycket teoretiska kunskaper på bekostnad av det musikaliska uttrycket 
eller möjligheten till att musicera inte ses som något positivt. Att kunna ”musicera” och 
”uttrycka sig känslomässigt” kommer, hur de än initialt trycker på vikten av en 
helhetskunskap, alltid värderas högre, vilket nedanstående formulering från Charlotte är ett 
tydligt exempel på. 
 

Charlotte: Ja det gör jag absolut och..i bedömningssituationer där känner jag också att där tänker 
jag väldigt mycke på de..de finns teoretiska elever som kan plugga till saker och ting men..jag ser 
ändå en större..tyngd i bedömningen vad som..sker rent..i uttrycket. 

 
Med en så tydlig betoning på de kvalitéer man når genom ”instrumentalspelet och sången” så 
kommer de elever som kan sjunga och spela sedan tidigare alltid ha ett försprång gentemot de 
elever som inte haft möjligheten att tillägna sig dessa kunskaper. Att däremot ha mycket 
kunskaper inom musikteori och musikhistoria ger dock troligen inte samma fördelaktiga 
startposition. 
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DISKUSSION 
 
I Annes och Charlottes utsagor framstår två olika kunskapsdelar som särskilt viktiga. I den 
första delen av resultatanalysen ägnade jag mycket tid till att beskriva vilka dessa var. I Annes 
fall ”musicerandet” och de instrumental- och sångfärdigheter som behövs för att kunna delta i 
en musicerande gemenskap. I Charlottes fall betonades istället ”kunskapen att kunna uttrycka 
sig” musikaliskt och vikten av att som musikelev kunna förmedla en känsla och beröra de som 
lyssnar.  I den andra delen av resultatanalysen jämförde jag Annes och Charlottes utsagor och 
den diskursiva kamp som verkade råda kring den betydelse de tillskriver instrumentalspelet 
och sången, där det i Annes utsaga blir en form av nyckel till musicerandets gemenskap 
medan det i Charlottes utsaga mer framträder som en form av kanal för det musikaliska 
uttrycket. Jag menade här att instrumentalspel och sång således framtår som en flytande 
signifikant, viktiga begrepp i bådas utsagor men med olika betydelser. I den kommande 
diskussionen kommer jag utifrån mina tre huvudfrågor, vad innebär begreppet ”kunskap i 
musik” för musikläraren? Framstår några kunskapsdelar som särskilt viktiga och i så fall vilka 
och varför? Hur påverkar kunskapssynen lärarnas musikundervisning?, föra en diskussion 
kring om de reproducerar en redan befintlig institutionaliserad diskurs.  Då varje lärare har en 
formulerade läroplanen att förhålla sig till kommer jag ha ett tydligt fokus på att analysera om 
det skiner igenom i deras utsagor eller om det snarare blir så att de etablerar personliga 
diskurser i förhållande till läroplanen. Jag kommer också att relatera deras utsagor till en del 
andra perspektiv jag berört i den teoretiska bakgrunden.  
 
Vad innebär begreppet kunskap i musik för musikläraren?  
 
Anne och Charlotte ger initialt i intervjun en bild av musikkunskap som en form av 
samlingsbegrepp för flera kunskapsdelar. Anne liknar det vid en form av ”pusselbyggande” 
där det handlar och att sammanfoga olika kunskapsmässiga pusselbitar och på så sätt få en 
djupare förståelse för ämnet som helhet.  Vilka kunskapsmässiga pusselbitar hon menar 
beskriver hon dock inte exakt.  Det Charlotte kallar ”pusselbitar” påminner en del om den 
beskrivning av de musikaliska verktyg som läroplanen för ämnet musik menar en elev skall 
utveckla i årskurs 7 till 9. Charlotte kallar det ”pusselbitar” i läroplanen används dock 
begreppet ”byggstenar”.  
 

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

 
Även om inte Anne beskriver vilka ”pusselbitar” hon menar så framträder en pusselbit särskilt 
tydligt på det sättet hon omedelbart, i relation till sin beskrivning av kunskap i musik som ett 
pusselbyggande, går över och nämner den här kunskapsdelen. Jag syftar på den 
färdighetsmässiga kunskapen, att kunna musicera tillsammans med andra.  För att kunna 
musicera i grupp så krävs det att man har ytterligare öron (är lyhörd), har en känsla för de 
andra i gruppen och kan samarbeta säger Anne.  
 

Anne: Sen e de ju färdigheterna i musik e ju också väsentlig, de gäller både röstmässigt å kunna 
sjunga men också att kunna..sjunga..musicera tillsammans med andra. De e ju inte bara att du skall 
kunna göra det själv du skall kunna göra det tillsammans med andra också å då måste man använda 
sig ytterligare av öron å..en känsla för andras..ja ett samarbete. 

 
Annes beskrivning påminner om ett av musikämnets syften så som det står formulerat i 
läroplanen.  
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Undervisningen i ämnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gör det möjligt 
att delta i musikaliska sammanhang, både genom att själva musicera och genom att lyssna till 
musik /…/ Undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att utveckla en musikalisk lyhördhet 
som gör det möjligt att i samarbete med andra skapa, bearbeta och framföra musik i olika former. 
(Skolverket 2011, s.1) 

 
Den färdighetsmässiga kunskapen är dock den enda kunskapsmässiga ”pusselbiten” som 
Anne definierar mer exakt. Beskrivningen av pusselbiten påminner på två tydliga punkter om 
läroplanens syftesbeskrivning. Läroplanens syftesbeskrivning uttrycker i stora drag vilken typ 
av kunskap som skall förmedlas till eleverna och varför. Syftet med musikämnet är bl.a. att ge 
eleverna de musikaliska verktyg som behövs för att kunna samarbeta med andra i en skapande 
process. Även om Anne inte beskriver de kunskapsmässiga pusselbitarna exakt så är det dock 
tydligt att hon tidigt i sin beskrivning av vad kunskap i musik är reproducerar en formulering i 
läroplanens syftesbeskrivning. Skillnaden är dock att läroplanen betonar att musikämnet skall 
syfta till att eleverna utvecklar de kunskaper som behövs för att delta i olika musikaliska 
sammanhang medan Anne endast betonar vikten av att ha de färdighetsmässiga kunskaper 
som krävs för att kunna musicera tillsammans med andra.  
 
Likt Anne ser Charlotte begreppet ”kunskap i musik” som en form av helhetskunskap, en 
samlingsbeteckning för olika kunskapsdelar. Till skillnad från Anne så framträder dock 
kunskapsdelarna ”faktakunskaper” (musikhistoria och musikteori) och ”kunskapen att kunna 
uttrycka sig” tydligast. Besitter man båda delarna så har man en form av helhet i kunskapen 
menar Charlotte.  Som jag tagit upp i resultatanalysen är det dock tydligt att hon värderar 
”kunskapen att kunna uttrycka sig” högst.  Charlottes beskrivning ”kunskap i musik” som en 
form av helhetskunskap har ingen motsvarighet i läroplanen för ämnet musik, inte heller den 
uppdelning av begreppet i de två huvuddelarna ”faktakunskaper” och ”kunskapen att kunna 
uttrycka sig”. Det blir alltså här tal om en personlig diskurs som framträder i intervjun med 
henne redan från början. Charlotte är ensam om att se det som uppdelat i främst två 
huvudområden. Hennes beskrivning av ”kunskapen att kunna uttrycka sig” påminner dock till 
viss del om en formulering i läroplanens syftesbeskrivning, där just musik som uttrycksfrom 
och kommunikationsmedel berörs.  
 

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

 
Detta är något som jag kommer gå in på mer ingående i nästa stycke. Intressant att lägga 
märke till är dock att man i Charlottes utsaga kan hävda att den del av läroplanens 
syftesbeskrivning jag citerade ovan jag går som en röd tråd genom hela hennes utsaga och 
således också blir den del av begreppet ”kunskap i musik” hon värderar allra högst.  Trots att 
hon således reproducerar en specifik formulering i läroplanen så anser jag att det ändå blir en 
personlig diskurs på det sättet hon fokuserar och värderar denna kunskapsdel på ett sätt som 
inte någon motsvarighet i läroplanen.  
 
Framstår några kunskapsdelar som särskilt viktiga och i så fall vilka och varför? 
 
I Annes utsaga framträder instrumentalspelet och sången som en nyckel till musicerandets 
sociala och betydelsefulla gemenskap. Har man som elev svårt för, eller motstånd mot, att lära 
sig sjunga eller spela ett instrument hamnar man dock utanför gruppgemenskapen.   
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Anne: Ja t.ex. finns de då elever som har en väldigt…motstånd mot att sjunga t.ex…där blir det 
svårt om man inte har..varit van vid från man va ganska liten att sjunga med..så kan de vara hos en 
del individer väldigt svårt att komma med å då kan de skapa ett utanförskap istället..de kan också 
inträffa när man börjar å så spela ett instrument och de upplevs för en del som alldeles för svårt..å 
man upplever att man inte hänger med så kan de ju också.. kännas som man blir utanför för att man 
klarar inte de som alla andra gör […]  

 
Annes betoning av musicerande som en gruppaktivitet och de instrumental- och 
sångfärdigheter som krävs för att kunna delta påminner om det inledande avsnittet i 
läroplanens syftesbeskrivning.  
 

Undervisningen i ämnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gör det möjligt 
att delta i musikaliska sammanhang, både genom att själva musicera och genom att lyssna till 
musik. (Skolverket 2011, s.1) 

 
Läroplanen betonar således att musikämnet skall syfta till att eleverna utvecklar sådana 
kunskaper som gör det möjligt att delta i olika musikaliska sammanhang. Anne reproducerar 
här på en tydlig punkt läroplanens diskurs men med en betoning på ett specifikt musikaliskt 
sammanhang: musicerande i grupp, och specifika kunskaper: instrumentalspel och sång. Den 
stora skillnaden mellan Annes utsaga och läroplanen är dock att den senare beskriver hur 
musikämnet skall syfta till att eleverna utvecklar de kunskaper som behövs för att delta i olika 
musikaliska sammanhang medan det i Annes utsaga snarare blir så att eleverna redan måste 
ha de här kunskaperna innan de stiger in i klassrummet, ”skall ge” kontra ”redan ha”.  
 
Anne ansluter sig vidare medvetet eller omedvetet till A. Custoderos (2010) tankegång kring 
musikalisk förmåga som starkt påverkad av den omgivning ett barn växer upp, följande citat 
tycker jag är ett tydligt exempel på det. 
 

Anne: […] fortfarande är de ju en del barn som behöver hjälp med..talet..tunga..allt de där hänger 
ju i när du skall sjunga också..rösten, man behöver lite mera hjälp..har du då vuxit upp där man inte 
har..å sen har du dessutom en annan kultur plötsligt alltså där finns..många olika..svårigheter som 
dom barn som bara växer upp mitt i allt de här har helt av sig själv, helt gratis, de bara finns där å 
de e ju de vi utgår ifrån..i en undervisningssituation i en svensk skola. 

 
Läroplanen beskriver vidare det centrala innehåll som musikämnet i årskurs 7 till 9 skall 
innehålla. Detta är definierat utifrån tre huvudområden (se bilaga 1): 
 

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

 
• Musikens verktyg: Bl.a. Ackord- och melodiinstrument, bas och slagverk för spel i olika ton- 

och taktarter. 
 
• Musikens sammanhang och funktioner: Bl.a. Ljudets och musikens fysiska, tanke- och 

känslomässiga påverkan på människan. Musikens funktion för att markera identitet och 
grupptillhörighet i olika kulturer, med fokus på etnicitet och kön. (Skolverket 2011. s.3) 

 
Om man jämför det läroplanen beskriver som musikämnets centrala innehåll, de huvudsakliga 
förmågor och kunskaper som skall fokuseras i musikämnet och relaterar det till Annes utsaga 
så vill jag hävda att det första huvudområdet ”musicerande och musikskapande” värderas 
högst. ”Musikens verktyg” blir i Annes utsaga vidare först och främst de instrumental- och 
sångfärdigheter som behövs för att få tillträde till den upplyftande gemenskap som det att 
musicera i grupp innebär. Likheter mellan det som läroplanen kallar ”musikens sammanhang 
och funktioner” och Annes utsaga förekommer också. Speciellt läroplanens beskrivning 
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”Ljudets och musikens fysiska, tanke- och känslomässiga påverkan på människan” 
(Skolverket 2011, s.3) påminner starkt om det Anne kallar musikens kraft och som hon 
definierar så här: 
 

Anne: […] musiken har ju en kraft i sig..som påverkar psyket å sjunga gör att man mår bra å man 
får..om de är endorfiner eller va allt detta som gör..så där finns ju  sig!..en påverkan..en fysisk 
påverkan. 

 
Det finns dock en tydlig skillnad och det är återigen att läroplanen beskriver hur musikämnet 
skall syfta till att eleverna ”bl.a. lär sig om den fysiska, tanke- och känslomässiga påverkan 
som musiken kan ha på människan” medan Anne snarare betonar ”den kraft som påverkar oss 
när vi musicerar i en grupp med andra”. Där läroplanen vill att musikämnet skall förmedla 
denna kunskap till eleverna så blir det i Anne utsaga snarare så att eleverna måste ha vissa 
musikaliska verktyg (instrumentalspel och sång) innan de kan uppleva musikens fysiska, 
tankemässiga och känslomässiga påverkan. I Annes beskrivning av musikens kraft, där 
rytmen betonas, påminner vidare också om Jaques-Dalcroze (1997) och hans betoning av 
rytmens påverkan på det lilla barnet. Att få ta del av musikens kraft är för Anne, precis som 
för Jaques-Dalcroze, en tydligt fysisk upplevelse.  
 
Jag har försökt visa att Anne på några specifika punkter reproducerar den institutionaliserade 
diskurs som läroplanen i musik är. Där läroplanen beskriver vilken typ av kunskaper som 
musikämnet skall ge eleverna så blir det i Annes utsaga snarare en beskrivning av de 
färdighetsmässiga kunskaper som eleverna redan måste ha innan de stiger in i klassrummet 
(om de inte vill hamna utanför). Men Anne etablerar i sin utsaga också en helt egen och 
personlig diskurs på det sättet hon värderar en specifik kunskapsdel högst och där mycket av 
resonemanget också kretsar kring de musikaliska verktyg/nycklar som eleven behöver för att 
ta del av den upplyftande och viktiga sociala gemenskap som musicerande i grupp innebär.    
 
I Charlottes utsaga har jag i både den enskilda och jämförande resultatanalysen tagit upp 
hur hon tycker det musikaliska uttrycket är viktigast, det är själen i musikämnet menar 
hon.  

Charlotte: Därför musik har med känsla å uttryck å göra de e liksom..själen helt enkelt  i 
musikämnet. 

Att Charlotte på det här sättet beskriver musikämnet i termer av besjälat påminner om 
Bjørkvold (i Sandberg 2006) och hans sätt att se på barns naturliga ”musiska kraft” som 
besjälad. Där Bjørkvold använder beskrivningen av ”den musiska kraften” som besjälad för 
att distansera den från skolans försök att institutionalisera barnet i en allt annat en besjälad 
vuxenkultur, så använder Charlotte beskrivningen av musikämnets själ för att distansera det 
från andra ”faktakunskapsmässiga” ämnen som inte kräver samma känslomässiga investering 
av eleverna.  
 

Isak: Hur e de med andra ämnen som matematik å..svenska, engelska.. 

Charlotte: Där tänker jag att man inte behöver känna så mycket..över huvudtaget utan där är de 
mera..fakta rätt upp å ner och..de e den kunskapen som e viktig där.  

 
Det musikaliska uttrycket konkretiseras vidare i en kunskapsdel som Charlotte kallar 
”Kunskapen att kunna uttrycka sig”. Detta är den kunskapsdel som i hennes utsaga framstår 
som den enskilt viktigaste. Betoningen av ”kunskapen att kunna uttrycka”, vilket får 
betydelsen av att man sångens eller instrumentalspelets hjälp kunna förmedla en känsla till 
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dem som lyssnar, påminner dock inte om läroplanens formuleringar på lika många punkter 
som Annes utsaga. Det finns dock beröringspunkter och den påminner om Annes utsaga på 
det sättet den lyfter fram vissa specifika beskrivningar i läroplanens och gör dem till fokus för 
musikundervisningen. Jag har berört hur instrumentalspelet och sången i Charlottes 
beskrivning framstår som en form av kanal för det musikaliska uttrycket. För Charlotte är det 
viktigt att eleverna kan uttrycka något när de spelar ett instrument eller sjunger, även om de 
inte har så utvecklad teknisk förmåga.  
 

Charlotte: De är väl att vi ja..att man skall klara av å spela även om man inte då har alla 
teoretiska..kunskaper med sig att man..ska kunna på något sätt känna..ett uttryck även om man inte 
har..så mycket teknik å så mycket teori..de ska finnas möjlighet att..uttrycka sig trots allt i de vi 
sjunger och spelar. 

 
Om man jämför Charlottes beskrivning med läroplanens formuleringar så kan Charlottes 
beskrivning av ”kunskapen att kunna uttrycka sig” musikaliskt direkt kopplas till ett av de 
syften som läroplanen ser med musikämnet. I läroplanen står det: 
 

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

 
Vad Charlotte dock gör är att hon till skillnad från läroplanen värderar denna kunskapsdel 
högre än andra kunskapsdelar som musikhistoria och musikteori. Charlottes beskrivning blir 
på den här punkten en reproduktion av läroplanens diskurs samtidigt som den också ”inte blir 
det”. Läroplanen ser nämligen inte detta som den enskilt viktigaste kunskapsdelen, bara en 
bland många andra. Om man jämför Charlottes beskrivning av ”kunskapen att kunna uttrycka 
sig” musikaliskt, och hur hon definierar den som förmågan att kunna beröra både sig själv och 
de som lyssnar känslomässigt, så påminner den vidare specifikt om ett av av de tre 
huvudområden som läroplanen menar att muikämnet i årskurs 7 till 9 skall behandla:  
 

Musikens sammanhang och funktioner 
 
• Ljudets och musikens fysiska, tanke- och känslomässiga påverkan på människan. (Skolverket 2011, s.3) 
 

I likhet med tidigare resonemang angående Charlottes utsaga och läroplanens 
syftesbeskrivning så blir det här återigen tal om en utsaga som medvetet eller omedvetet 
fokuserar specifika delar av läroplanen för ämnet musik. Viktigt att lägga märke till är att 
genom att reproducera specifika delar (de som betonar musikens känslomässiga aspekt och 
musikens som en form av uttrycksform och kommunikationsmedel) så etablerar Charlotte 
också en personlig diskurs, Även om det finns likheter med läroplanen så beskriver och 
betonar den så mycket mer. 
 
Hur påverkar kunskapssynen lärarnas musikundervisning? 

 
Att Anne tycker musicerandet är den viktigaste kunskapsdelen, är något som tydligt lyser 
igenom i hennes beskrivning av sin musikundervisning. Hon gör en grov uppskattning och 
men säger ändå att 2/3 av undervisningstiden går åt till att eleverna får musicera tillsammans 
medan 1/3 av den totala undervisningstiden ägnas åt musikteori och musikhistoria. 
Resonemanget utgår, som jag nämnt tidigare, ifrån uppfattningen att musikupplevelsen är 
starkare när man musicerar än när man bara sitter och lyssnar (musikteori och musikhistoria).  
 

Anne: Jag lägger mer vikt på att musicera tillsammans..än på teori och musikhistoria å 
sånt..musikupplevelsen å den e som starkast när man e deltagande..än när man e bara..lyssnande.. 
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så aktivt musicerande både instrumentalt och..sång..är liksom de som jag tycker e..viktigt..de är de 
viktigaste..så att jag delar egentligen.alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist så har jag gjort de 
ganska medvetet därför jag tycker at de e de viktigaste..jag delar upp min undervisning i 
2/3..eller..3 delar å så e..musicerandet 2/3 å teori, historia..alla sådana bitar de e liksom 1/3..faktist 
så har jag gjort de ganska medvetet därför att de e de viktigaste. 
 

Att musicerandet är den kunskapsdel som många musiklärare verkar värdera högst är en 
slutsats jag redan kom fram till under arbetet med min kandidatuppsats (Ahlman 2009). 
Annes beskrivning av att 2/3 går åt till att eleverna får musicera tillsammans påminner här 
starkt om en av de musiklärarna jag intervjuade inför kandidatuppsatsen. Han menade att ca 
70 % av undervisningstiden gick åt till detta kunskapsmoment. Samtliga av musiklärarna jag 
intervjuade under arbetet med kandidatuppsatsen prioriterade också situationer där eleverna 
fick musicera tillsammans. Precis som i fallet med Annes musikundervisning så påverkade 
kunskapssynen således deras undervisning genom att mest undervisningstid också gick åt till 
att eleverna fick musicera tillsammans. Min tidigare slutsats blir genom den här 
magisteruppsatsen återigen bekräftad. Att eleverna får musicera tillsammans är något som 
många musiklärare verkar värdera högst och således prioriterar i sin musikundervisning.  
 
Charlotte värderar som jag redan nämnt ”kunskapen att kunna uttrycka” sig högst. Musik har 
med känsla och uttryck att göra, det är dess själ säger hon. Jag anser här att ”kunskapen att 
kunna uttrycka sig” får betydelsen av att med sångens eller instrumentalspelets hjälp kunna 
förmedla en känsla och inte bara beröra de som lyssnar utan också sig själv. ”Beröra sig själv” 
sätter vidare fingret på det seriösa engagemang hon vill se hos eleverna där det krävs att de är 
engagerade i det de gör.  Hur Charlottes kunskapssyn påverkar hennes undervisning är dock 
inte lika tydligt som i Annes utsaga. På min fråga hur det att hon tycker ”kunskapen att kunna 
uttrycka sig” är den viktigaste kunskapsdelen visar sig i hennes undervisning så ger hon en 
beskrivning av att det kanske syns genom att mycket lektionstid ägnas åt just instrumentalspel 
och sång.    
 

Charlotte: Kanske! Att man ser att vi spelar å sjunger..rätt mycke av undervisningen så att säga[…] 
 

Desto tydligare framstår kopplingen mellan kunskapssyn och betygssätning då det är just det 
musikaliska uttrycket, och huruvida eleven kan beröra de som lyssnar känslomäsigt,  hon tittar 
närmare på i sin bedömning.  
 

Charlotte: Jag tänker mycket att ser jag något personligt uttryck om man nu kan uttrycka sig så..så 
ser jag det som en..god kvalité å att säga..ser jag inte så mycket personligt uttryck å jag inte blir 
berörd å känner att..eleven kanske inte berörs så mycket heller av vad man gör..då tänker jag att då 
har man inte kommit riktigt lika långt..men..kan eleven liksom på något sätt liksom uttrycka sig å 
förmedla de också..då tycker jag man har kommit långt 

 
Jämför man Charlottes beskrivning av vad hon fokuserar i sin bedömning inför 
betygssättningen så påminner den starkt om en formulering i de kunskapskrav som läroplanen 
ställer på de respektive betyggraderna E, D, C, B och A. En del av läroplanens formulerade 
kunskapskrav fokuserar nämligen också det personliga musikaliska uttrycket. Så här står det 
formulerat i läroplanen: 

 
Kunskapskrav för betyget C i slutet av årskurs 9 

 
/…/ Dessutom sjunger eller spelar eleven på något instrument i någon genre med relativt väl fungerande 
teknik och passande karaktär. Eleven kan då bearbeta och tolka musiken till ett delvis personligt musikaliskt 
uttryck /…/ 
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Kunskapskrav för betyget A i slutet av årskurs 9 
 

/…/ Dessutom sjunger eller spelar eleven på något instrument i någon genre med väl fungerande teknik och 
passande karaktär. Eleven kan då 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 läroplanens (en del i 
syftesbeskrivningen och en del i stycket ”Musikens sammanhang och funktioner”) så blir det 
här tydligt att hon medvetet eller omedvetet reproducerar en specifik del av läroplanens 
formulerade kunskapskrav genom att lägga fokus på denna i sin bedömning. Till skillnad från 
läroplanen, som har många fler betygsmässiga kunskapskrav, så framstår dock kravet på att 
eleverna skall kunna kan uttrycka sig musikaliskt som det viktigaste bedömningskriteriet i 
Charlottes utsaga.       
 
Både Charlotte och Anne påminner om varandra i den aspekten att de inte prioriterar 
musikteori och musikhistoria i sin undervisning. I avsnittet ”Min jämförande analys” berörde 
jag hur musikhistorian och musikteorin måste kopplas till en annan kunskapsdel för att bli 
betydelsefulla, i Charlottes fall det ”musikaliska uttrycket” och i Annes fall ”musicerandet”. 
Jag tog i min jämförande analys upp att en kunskapsdel som på detta sätt måste stå i nära 
förbund med en annan påminner om det Barret (1996) kallar ”approximation”. Barrets 
beskrivning utgår ifrån tankegången att det måste finnas ett nära samband mellan teori och där 
tyngdpunkten ligger på att eleverna kort efter en teoretisk genomgång får möjlighet att prova 
det i praktiken (to have a go). Anne reproducerar ”approximationstanken” genom sin 
beskrivning av hur en musikhistorisk genomgång direkt följs av att eleverna får prova att 
spela låtar från de olika epokerna. Så här säger hon: 
 

 
Anne: När jag planerar den så lägger jag de i..så att vi musicerar i samma veva så att säga som t.ex. 
har vi..musikhistoria som pop å rock historien, då spelar vi låtar från dom olika epokerna.  

 
Charlotte ger inte ett lika tydligt exempel från sin musikundervisning. Hon lägger istället 
tonvikten på att faktakunskaperna (musikteori och musikhistoria) är ”själlösa” på egen hand 
och måste kopplas till ”det musikaliska uttrycket” för att bli betydelsefulla. Följande dialog är 
ett tydligt exempel på det.  

 

Charlotte: Därför musik har med känsla å uttryck å göra de e liksom..själen helt enkelt  i 
musikämnet. 

Isak: Å vad e de..de här med känsla å själ finns inte de i..i..faktakunskapen i de andra området 
då..musikteori å musikhistoria som du har nämnt..finns de inte känsla, uttryck..i de? 

Charlotte: När jag tycker inte separat i de!..utan då måste man koppla ihop dom här två delarna..så 
tänker jag. 

 
 
Med blicken riktad mot masteruppsatsen 
 
I min magisteruppsats har jag undersökt två musiklärares uppfattning om ”kunskap i musik”. 
Jag har med utgångspunkt i tre frågor, vad innebär begreppet ”kunskap i musik” för 
musikläraren? Framstår några kunskapsdelar som särskilt viktiga och i så fall vilka och 
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varför? Hur påverkar kunskapssynen lärarnas musikundervisning?, gjort en diskursanalys av 
lärarnas kunskapssyn och hur den påverkar deras musikundervisning. Jag har här kommit 
fram till att ”kunskap i musik” i musiklärarnas berättelser framstår som ett samlingsbegrepp 
för flera kunskapsdelar. Under de fortsatta intervjuerna tonar dock bilden fram av en 
kunskapssyn där specifika kunskapsdelar värderas högre än andra. I Annes fall 
”musicerandet” och i Charlottes fall ”kunskapen att kunna uttrycka”. I den jämförande 
analysen beskrev jag hur ”instrumentalspel och sång” framstod som den ”flytande signifikant” 
det verkade råda en diskursiv kamp om att betydelsefixera och där det i Annes utsaga 
framstod som en färdighetsmässig nyckel till musicerandets sociala gemenskap medan det i 
Charlottes utsaga framstod mer som en kanal för det musikaliska uttrycket. I diskussionen har 
jag försökt beskriva huruvida musiklärarna i sina utsagor reproducerar en redan 
institutionaliserad diskurs eller om de i sina beskrivningar utgår ifrån, och således etablerar, 
en personlig diskurs. Jag har här försökt visa på att det trots att det finns tydliga likheter 
mellan lärarnas utsagor och läroplanen för ämnet musik, så är det tydligt att de etablerar 
personliga diskurser på det sättet de reproducerar specifika formuleringar av läroplanen och 
gör dem till kärnan i sin kunskapssyn. Främst de formuleringar i läroplanen som tar upp 
musicerande som en gruppaktivitet, musik som uttrycksform och kommunikationsmedel och 
ljudets och musikens fysiska, tanke- och känslomässiga påverkan på människan (se Bilaga 1). 
I min magisteruppsats har jag undersökt hur två musiklärare, med fötterna fast förankrade i en 
konkret musikpedagogisk vardag, ser på de det ganska svårdefinierbara begreppet kunskap i 
musik och hur det påverkar deras undervisning. Med stöd i den kandidatuppsats jag avslutade 
år 2009 så förstärks återigen min slutsats att praktikiskt musicerande, må det vara som 
gruppaktivitet eller enskilt, verkar ha en framträdande roll i många musiklärares kunskapssyn 
och musikundervisning. Jag ställer mig också frågan om detta är ett faktum som präglar de 
flesta musiklärares kunskapssyn? Även om jag misstänker att så är fallet så skulle det krävas 
en kvantitativ studie kring denna fråga innan man kan dra en definitiv slutsats. Sedan jag 
avslutade min kandidatuppsats år 2009 har det kommit en ny läroplan för ämnet musik (se 
Bilaga 1). Då jag återigen fått en bild hur musiklärare prioriterar de kunskapskvalitéer man 
kan nå genom att låta elever ”musicera” så verkar det också vara en uppfattning som är 
opåverkad av nya läroplaner. Även om jag tror att det är osannolikt så kan det naturligtvis 
också vara så att de fem musiklärare jag intervjuat inom ramen för min kandidat- och 
magisteruppsats är unika i sitt sätt att prioritera ”musicerandet”. Min framtida masteruppsats 
skulle jag vilja basera på en fokusgruppsintervju. Gärna med utgångspunkt i en fråga som 
växt fram under arbetet med den här magisteruppsatsen, hur pratar musiklärare om 
mångkultur? Med den här magisteruppsatsen har jag precis gläntat på dörren till 
diskursanalysen som teori och metod och jag skulle gärna vilja utveckla mina kunskaper och i 
den kommande masteruppsatsen ta dem ett steg till.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



                                                                                                                                  Isak Ahlman 
 

68 

KÄLLFÖRTECKNING 
 
 
Litteratur 
 
 
Ahlman, Isak (2009). Den röda tråden – En intervjuundersökning av tre musiklärares syn på 

kunskap, undervisning och bedömning inom grundskolans senare år.  Örebro 
universitet, Musikhögskolan. [C-uppsats i Musikpedagogik].  

 
Barret, Margaret (1996).Music education and the natural learning model. I G. Spruce (red.). 

Teaching music,  s. 63-73. New York: Routledge. 
 
Brändström, Sture (1997). Vem är musikalisk? Stockholm: KMH Förlaget. 
 
Börjesson, Mats & Palmblad Eva (2007). Diskursanalys i praktiken. Malmö: Liber AB. 
 
A. Custodero, Lori (2010). Music learning and musical development. I L. Custodero & H. 

Abeles (red.). Critical issues in music education – contemporary theory and practice,  s. 
113-142. New York: Oxford University Press. 

 
J. Elliot, David (2005). Introduction. I D. Elliot (red.).  Praxial music educatio - reflections 

and dialogues, s.3-18.  New York: Oxford University Press. 
 
Ericsson, Claes (2006). Terapi, upplysning, kamp och likhet till varje pris – 

undervisningsideologier och diskurser hos lärare och lärarstuderande i musik. Malmö: 
Malmö Academy of Music. 

 
Ferm, Cecilia (2004). Öppenhet och medvetenhet: en fenomenologisk studie av musikdidaktisk 

interaktion. Luleå: Luleå tekniska universitet. 
 
Jaques-Dalcroze, Emile (1997). Rytm, musik och utbildning. Stockholm: KMH förslaget. 
 
Ryen, Anne (2004): Kvalitativ intervju – från vetenskapsteori till fältstudier. Malmö: Liber 

AB. 
 
Sandberg, Ralf (2006). Jon-Roar Bjorkvold: Musikpedagogikens Grieg. I Lundgren, Ulf P. 

(red.), Uttryck, intryck, avtryck: lärande, estetiska uttrycksformer och forskning (s.66-
76). Stockholm: Vetenskapsrådet. 

 
Skolverket (2011): Kursplan för musik 2011. Stockholm: Skolverket 
 
Swanwick, Keith (1999). Teaching music musically. London: Routledge. 
 
Trost, Jan (2005). Kvalitativa intervjuer. Lund: Studentlitteratur. 
 
Winther Jørgensen, Marianne & Philips, Louise (2000). Diskursanalys som teori och metod. 

Lund: Studentlitteratur AB. 
 
 



                                                                                                                                  Isak Ahlman 
 

69 

Muntliga källor 
 

Första informanten (Anne). Fyrtiofem minuter lång intervju om kunskap i musik, april 2013 
 
Andra informanten. (Charlotte) Fyrtiofem minuter lång intervju om kunskap i musik, april 
2013 
 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



                                                                                                                                  Isak Ahlman 
 

70 

BILAGOR  
 
 
Bilaga 1 
 
Intervjufrågor  
  
 
1. Vad innebär begreppet kunskap för dig? 
 
 
3. Vad innebär kunskap i musik för dig?  
 

• eventuell följdfråga: Tycker du de exemplen på kunskap i musik du nämnde är lika 
viktiga? 

 
 
5. När du planerar din musikundervisning, har du möjlighet att beskriva kort hur du tänker då? 
 

• Eventuell följdfråga: Vilka delar tycker du är viktiga att få med i din 
musikundervisning? 

.   
• Eventuell följdfråga: Är några delar viktigare än dom andra? 

 
 
6. Hur fördelar du undervisningstiden på de delar du nämnde? 
 
 
7. Får alla delar lika mycket undervisningstid? 
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Bilaga 2 
 
 

 
 
 
MUSIK 
 
Musik finns i alla kulturer och berör människor såväl kroppsligt som tanke och känslomässigt. 
Musik som estetisk uttrycksform används i en mängd sammanhang, har olika funktioner och 
betyder olika saker för var och en av oss. Den är också en viktig del i människors sociala 
gemenskap och kan påverka individens identitetsutveckling. I vår tid förenas musik från 
skilda kulturer och epoker med andra konstformer i nya uttryck. Kunskaper om och i musik 
ökar möjligheterna att delta i samhällets kulturliv. 
 
Syfte 
 
Undervisningen i ämnet musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gör det 
möjligt att delta i musikaliska sammanhang, både genom att själva musicera och genom att 
lyssna till musik. Undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att tillägna sig musik som 
uttrycksform och kommunikationsmedel. Genom undervisningen ska eleverna ges möjlighet 
att utveckla kunskap att använda röst, musikinstrument, digitala verktyg samt musikaliska 
begrepp och symboler i olika musikaliska former och sammanhang. 
 
Undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att utveckla en musikalisk lyhördhet som gör 
det möjligt att i samarbete med andra skapa, bearbeta och framföra musik i olika former. 
Undervisningen ska ge eleverna både möjlighet att utveckla en tilltro till sin förmåga att 
sjunga och spela och ett intresse för att utveckla sin musikaliska kreativitet. Genom 
undervisningen ska eleverna utveckla förmågan att uppleva och reflektera över musik. 
Elevernas erfarenheter av musik ska utmanas och fördjupas i mötet med andras musikaliska 
erfarenheter. Därigenom ska undervisningen bidra till att eleverna utvecklar sina kunskaper 
om och förståelse för olika musikkulturer, såväl den egna som andras. Genom undervisningen 
i ämnet musik ska eleverna sammanfattningsvis ges förutsättningar att utveckla sin förmåga 
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 innehåll 
 
I årskurs 1-3 
 
Musicerande och musikskapande 
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• Sång och spel i olika former: unison sång, kanon och växelsång samt 
ensemblespel. 
• Imitation och improvisation med rörelser, rytmer och toner. 
• Enkla former av musikskapande, till exempel med utgångspunkt i text eller 
bild. 
• Gestaltning av sånger och berättelser med ljud, rytmer och rörelser. 
 
 
Musikens verktyg 
 
• Rösten som instrument med variation av rytm, klang och dynamik. 
• Slagverk, stränginstrument och tangentinstrument med variation av rytm, 
klang och dynamik. 
• Rytm, klang, dynamik och tonhöjd som byggstenar för att musicera och 
komponera musik. 
• Musiksymboler, bilder och tecken. 
 
Musikens sammanhang och funktioner 
 
• Associationer, tankar, känslor och bilder som uppkommer när man lyssnar på 
musik. 
• Olika instrument från grupperna blås-, sträng-, tangent- och 
slagverksinstrument. 
• Musik som knyter an till elevens vardagliga och högtidliga sammanhang, 
däribland nationalsången och några av de vanligaste psalmerna, samt inblickar 
i svensk och nordisk barnvisetradition. 
 
I årskurs 4-6 
 
Musicerande och musikskapande 
 
• Sång, melodispel och ackompanjemang i ensembleform i olika genrer. 
• Gehörsmusicerande efter musikaliska mönster, till exempel ackordföljder, 
perioder och kompmodeller. 
• Imitation och improvisation med röst och instrument, rytmer och toner. 
• Musikskapande med utgångspunkt i musikaliska mönster och former, till 
exempel ackordföljder och basgångar. 
• Musikframföranden. 
 
Musikens verktyg 
 
• Röst- och hörselvård vid musikaliska aktiviteter, till exempel 
uppvärmningsövningar. 
• Hälsosamma ljudnivåer och olika typer av musikhörselskydd. 
• Rösten som instrument för olika vokala uttryck, till exempel sång, jojk och rap. 
• Ackord- och melodiinstrument, bas och slagverk för melodi- och rytmspel 
eller för ackompanjemang. 
• Rytm, klang och dynamik, tonhöjd, tempo, perioder, taktarter, vers och refräng 
som byggstenar för att komponera musik i olika genrer. 
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• Musiksymboler, grafisk notation, noter och ackordbeteckningar. 
• Digitala verktyg för ljud- och musikskapande. 
 
Musikens sammanhang och funktioner 
• Ljudets och musikens fysiska, tanke- och känslomässiga påverkan på 
människan i olika sammanhang. Hur musik används för påverkan och 
rekreation och i olika rituella sammanhang. 
• Ord och begrepp som behövs för att kunna läsa, 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 stråk-, blås-, sträng-, tangent- och slagverksinstrument. 
• Konstmusik, folkmusik och populärmusik från olika kulturer och deras 
musikaliska karaktärsdrag. 
 
I årskurs 7-9 
 
Musicerande och musikskapande 
 
• Sång, melodispel och ackompanjemang i ensembleform med genretypiska 
musikaliska uttryck. 
• Gehörsmusicerande efter musikaliska mönster i olika genrer. 
• Rytmisk och melodisk improvisation till trumkomp, ackordföljder eller 
melodislingor med röst och instrument. 
• Musikskapande i olika genrer, till exempel visor, ljudkompositioner och låtar. 
• Musikalisk gestaltning där olika uttrycksformer kombineras. 
 
Musikens verktyg 
 
• Röstvård, hörselvård och orsaker till att musiklyssnande och musicerande kan 
bidra till hörselskador samt hur hörselskador kan förebyggas. 
• Hur rösten kan varieras i flerstämmiga, vokala uttryck i olika genrer. 
• Ackord- och melodiinstrument, bas och slagverk för spel i olika ton- och 
taktarter. 
• Rytm, klang och dynamik, tonhöjd, tempo, perioder, taktarter, vers, refräng 
och ackord som byggstenar för att musicera och komponera musik i olika 
genrer och med varierande instrumentation. 
• Musiksymboler och notsystem, noter, tabulatur, ackordbeteckningar och 
grafisk notation. 
• Digitala verktyg för musikskapande, inspelning och bearbetning. 
 
Musikens sammanhang och funktioner 
 
• Ljudets och musikens fysiska, tanke- och känslomässiga påverkan på 
människan. Musikens funktion för att markera identitet och grupptillhörighet 
i olika kulturer, med fokus på etnicitet och kön. 
• Hur musik används i olika medier, till exempel i film och datorspel. 
• Instrument och deras funktion i olika genrer och sammanhang, till exempel i 
en symfoniorkester eller i ett rockband. 
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• Konstmusik, folkmusik och populärmusik från olika epoker. Framväxten av 
olika genrer samt betydelsefulla tonsättare, låtskrivare och musikaliska verk. 
 
Kunskapskrav 
 
Kunskapskrav för betyget E i slutet av årskurs 6 
 
Eleven kan delta i gemensam sång och följer då i någon mån rytm och tonhöjd. Eleven kan 
även spela delar av en enkel anpassad melodi-, bas- och slagverksstämma samt bidra till 
ackompanjemang på ett ackordinstrument med några ackord. Dessutom sjunger eller spelar 
eleven på något instrument i viss mån med tajming. 
 
Eleven kan, utifrån egna musikaliska idéer, bidra till att skapa musik genom att med hjälp av 
röst, instrument eller digitala verktyg utgå från några enkla musikaliska mönster och former 
och pröva hur dessa kan bidra till en fungerande komposition. Eleven kan föra enkla 
resonemang om eget och andras musicerande. Eleven kan även uttrycka sig på ett enkelt sätt 
om egna musikupplevelser samt beskriva och ge exempel på hur musik kan påverka 
människor. Dessutom kan eleven med viss säkerhet urskilja och ge exempel på musikaliska 
karaktärsdrag från olika genrer och kulturer samt med viss säkerhet ge exempel på instrument 
från olika instrumentgrupper. 
 
Kunskapskrav för betyget D i slutet av årskurs 6 
 
Betyget D innebär att kunskapskraven för betyget E och till övervägande del för C är 
uppfyllda. 
 
Kunskapskrav för betyget C i slutet av årskurs 6 
 
Eleven kan delta i gemensam sång och följer då relativt säkert rytm och tonhöjd. Eleven kan 
även spela övervägande delar av en enkel anpassad melodi-, bas- och slagverksstämma samt 
ackompanjera på ett ackordinstrument och byter då några ackord med flyt. Dessutom 
sjunger eller spelar eleven på något instrument med relativt god tajming och med relativt 
passande karaktär. 
 
Eleven kan, utifrån egna musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjälp av röst, 
instrument eller digitala verktyg utgå från några enkla musikaliska mönster och former och 
pröva hur dessa kan sättas samman till en i vissa delar fungerande komposition. 
 
Eleven kan föra utvecklade resonemang om eget och andras musicerande. Eleven kan även 
uttrycka sig på ett utvecklat sätt om egna musikupplevelser samt beskriva och ge exempel på 
hur musik kan påverka människor. Dessutom kan eleven med relativt god säkerhet urskilja 
och ge exempel på musikaliska karaktärsdrag från olika genrer och kulturer samt med relativt 
god säkerhet ge exempel på instrument från olika instrumentgrupper. 
 
Kunskapskrav för betyget B i slutet av årskurs 6 
 
Betyget B innebär att kunskapskraven för betyget C och till övervägande del för A är 
uppfyllda. 
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Kunskapskrav för betyget A i slutet av årskurs 6 
 
Eleven kan delta i gemensam sång och följer då med säkerhet, rytm och tonhöjd. Eleven kan 
även spela en enkel anpassad melodi-, bas- och slagverksstämma samt ackompanjera på ett 
ackordinstrument och byter då ackord med flyt. Dessutom sjunger eller spelar eleven på 
något instrument med god tajming och med passande karaktär. Eleven kan, utifrån egna 
musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjälp av röst, instrument eller digitala verktyg 
utgå från några enkla musikaliska mönster och former och pröva hur dessa kan sättas samman 
till en i stora delar fungerande komposition. 
 
Eleven kan föra välutvecklade resonemang om eget och andras musicerande. Eleven kan 
även uttrycka sig på ett välutvecklat sätt om egna musikupplevelser och beskriva och ge 
exempel på hur musik kan påverka människor. Dessutom kan eleven med god säkerhet 
urskilja och ge exempel på musikaliska karaktärsdrag från olika genrer och kulturer samt med 
god säkerhet ge exempel på instrument från olika instrumentgrupper. 
 
Kunskapskrav för betyget E i slutet av årskurs 9 
 
Eleven kan delta i gemensam sång och följer då med viss säkerhet rytm och 
tonhöjd. Eleven kan även spela enkla melodier, bas- och slagverksstämmor med viss tajming 
samt ackompanjera på ett ackordinstrument och byter då ackord med visst flyt. Eleven 
anpassar i viss mån sin stämma till helheten genom att lyssna och till viss del uppmärksamma 
vad som sker i musicerandet. Dessutom sjunger eller spelar eleven på något instrument i 
någon genre med delvis fungerande teknik och i viss mån passande karaktär. Eleven kan då 
bidra till att bearbeta och tolka musiken till ett musikaliskt uttryck. 
 
Eleven kan, utifrån egna musikaliska idéer, bidra till att skapa musik genom att med hjälp av 
röst, instrument eller digitala verktyg pröva hur olika kombinationer av musikaliska 
byggstenar kan forma kompositioner som har en i huvudsak fungerande form. Dessutom 
kan eleven kombinera musik med andra uttrycksformer så att de olika uttrycken i någon mån 
samspelar. Eleven kan även ge enkla omdömen om eget och andras musicerande och bidra 
med förslag som kan leda till att det musikaliska arbetet utvecklas. Eleven kan föra enkla och 
till viss del underbyggda resonemang om musikens olika funktioner och vilken betydelse den 
har och historiskt har haft för individer och samhällen. Dessutom kan eleven i viss 
utsträckning urskilja och jämföra musikaliska karaktärsdrag från olika genrer, epoker och 
kulturer samt med viss säkerhet urskilja olika instrument och instrumentgrupper och beskriva 
deras funktion i olika sammanhang. 
 
Kunskapskrav för betyget D i slutet av årskurs 9 
 
Betyget D innebär att kunskapskraven för betyget E och till övervägande del för C är 
uppfyllda. 
 
Kunskapskrav för betyget C i slutet av årskurs 9 
Eleven kan delta i gemensam sång och följer då med relativt god säkerhet rytm och tonhöjd. 
Eleven kan även spela enkla melodier, bas- och slagverksstämmor med relativt god tajming 
samt ackompanjera på ett ackordinstrument och byter då ackord med relativt gott flyt. Eleven 
anpassar sin stämma relativt väl till helheten genom att lyssna och i relativt hög grad 
uppmärksamma vad som sker i musicerandet. Dessutom sjunger eller spelar eleven på något 
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instrument i någon genre med relativt väl fungerande teknik och passande karaktär. Eleven 
kan då bearbeta och tolka musiken till ett delvis personligt musikaliskt uttryck. 
 
Eleven kan, utifrån egna musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjälp av röst, 
instrument eller digitala verktyg pröva och ompröva hur olika kombinationer av musikaliska 
byggstenar kan forma kompositioner som efter någon bearbetning har en fungerande form 
och karaktäristisk stil. Dessutom kan eleven kombinera musik med andra uttrycksformer så 
att de olika uttrycken relativt väl samspelar. 
 
Eleven kan även ge utvecklade omdömen om eget och andras musicerande och ge förslag 
som efter någon bearbetning kan leda till att det musikaliska arbetet utvecklas. Eleven kan 
föra utvecklade och relativt väl underbyggda 
resonemang om musikens olika funktioner och vilken betydelse den har och historiskt har haft 
för individer och samhällen. Dessutom kan eleven i relativt hög utsträckning urskilja och 
jämföra musikaliska karaktärsdrag från olika genrer, epoker och kulturer samt med relativt 
god säkerhet urskilja olika instrument och instrumentgrupper och beskriva deras funktion i 
olika sammanhang. 
 
Kunskapskrav för betyget B i slutet av årskurs 9 
 
Betyget B innebär att kunskapskraven för betyget C och till övervägande del för A är 
uppfyllda. 
 
Kunskapskrav för betyget A i slutet av årskurs 9 
 
Eleven kan delta i gemensam sång och följer då med god säkerhet rytm och tonhöjd. Eleven 
kan även spela enkla melodier, bas- och slagverksstämmor med god tajming samt 
ackompanjera på ett ackordinstrument med passanden karaktär och byter då ackord med 
gott flyt. Eleven anpassar sin stämma väl till helheten genom att lyssna och i hög grad 
uppmärksamma vad som sker i musicerandet. Dessutom sjunger eller spelar eleven på något 
instrument i någon genre med väl fungerande teknik och passande karaktär. Eleven kan då 
bearbeta och tolka musiken till ett personligt musikaliskt uttryck. Eleven kan, utifrån egna 
musikaliska idéer, skapa musik genom att med hjälp av röst, instrument eller digitala verktyg 
pröva och ompröva hur olika kombinationer av musikaliska byggstenar kan forma 
kompositioner som har en fungerande form och en karaktäristisk stil. Dessutom kan eleven 
kombinera musik med andra uttrycksformer så att de olika uttrycken väl samspelar. 
 
Eleven kan även ge välutvecklade omdömen om eget och andras musicerande och ge förslag 
som kan leda till att det musikaliska arbetet utvecklas. Eleven kan föra välutvecklade och väl 
underbyggda resonemang om musikens olika funktioner och vilken betydelse den har och 
historiskt har haft för individer och samhällen. Dessutom kan eleven i hög utsträckning 
urskilja och jämföra musikaliska karaktärsdrag från olika genrer, epoker och kulturer samt 
med god säkerhet urskilja olika instrument och instrumentgrupper och beskriva deras funktion 
i olika sammanhang. 


