
35 CeCIlIa Wallerstedt & NIklas PramlING

att lära och undervisa i musik – 
mot nya didaktiska utmaningar
Cecilia Wallerstedt & Niklas Pramling

när vi pratar med lärare som undervisar i 
musik och frågar dem vad den största utmaningen 
i yrket är, blir svaret ofta något i stil med ”att få alla 
i gruppen att vara delaktiga”, ”att alla ska vara akti-
va” och ”att alla barn känner sig trygga och vågar”. 
Man önskar att alla barn ska känna glädje och ge-
menskap på musiklektionerna. Vid närmare efter-
tanke är samtliga dessa ambitioner av den karaktä-
ren att de lika gärna skulle kunna ha uttryckts av en 
SO- eller matematiklärare. Inom vilket ämne/inne-
håll i skolan eller förskolan är det inte viktigt att 
känna sig trygg och delaktig? 

Oberoende av stadium visar sig undervisande lä-
rare i musik vara ovana, ovilliga eller obenägna att 
beröra musikämnets innehållsliga dimensioner. 
Detta framgår genom helt olika typer av studier, i 
förskolan (Asplund Carlsson, Pramling & Pramling 

Samuelsson, 2008), i grundskolan (Lindgren, 2006) 
och på gymnasiet (Zandén, 2009). Om matematik-
läraren finner det vara en utmaning att lära barn 
räkna med bråk eller hantera divisionsalgoritmer 
kunde man tänka sig att musikläraren skulle tycka 
att det var en utmaning att få alla att höra skillnad 
på dur och moll, att få alla att klara bytet mellan C 
och G7 på gitarr eller att få redskap för att kunna 
komponera en egen låt, eller? Vad är den innehålls-
liga dimensionen i musik? Vart har den musikalis-
ka kunskapen tagit vägen i musikämnet?

I de teoretiskt varandra närliggande perspektiven 
fenomenografi (Marton & Booth, 2000), utveck-
lingspedagogik (Pramling Samuelsson & Asplund 
Carlsson, 2003) och variationsteori (Marton & Tsui, 
2004) används begreppet lärandets objekt för att 
analytiskt fånga vad lärandets innehåll är. I utveck-
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exempelvis kunna diskutera skillnaden på elvis Presleys och Idol-Olas musik? 
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lingspedagogik används parallellt lärandets akt som 
beskriver formen för lärandet. En akt, som till ex-
empel att måla till musik, kan vinklas mot olika 
lärandeobjekt. Det beror på vart uppmärksamheten 
i aktiviteten riktas. Antag att läraren anordnar en 
aktivitet där hon eller han låter barnen måla medan 
de lyssnar på musik. Om fokus är på hur man kan 
använda penseln på olika sätt formas ett lärandeob-
jekt inom ämnesinnehållet bild. Riktas fokus istäl-
let mot att genom bilden försöka fånga musikstyck-
ets form, då är lärandeobjektet hämtat ur det musi-
kaliska innehållet (Wallerstedt, 2008). Ytterligare 
ett fokus man kan tänka sig är att man vill att bar-
nen ska koppla av och vila, så de orkar med att 
jobba med matte efteråt. I ett sådant fall kan man 
kanske inte tala om något lärandeobjekt överhu-
vudtaget. 

Vi har frågat oss vilka lärandeobjekt i musik man 
kan tänka sig. Vad består kunskap i musik av? Vad 
är den innehållsliga dimensionen? Inte räcker det 
med att man är aktiv, modig och glad för att man 
ska kunna spela ett instrument eller för att exem-
pelvis kunna diskutera skillnaden på Elvis Presleys 
och Idol-Olas musik? Hur kan lärare bidra till att 
möjliggöra lärande inom musik?

Ett nytt perspektiv

Våra frågor har vi tagit med oss ut i förskolan och 
grundskolans första år i ett treårigt utvecklings- 
och forskningsprojekt (Pramling Samuelsson, 
Asplund Carlsson, Olsson, Pramling & Wallerstedt, 
2008). Syftet var att undersöka hur det som i tidi-
gare studier visat sig vara en god ansats för lärande 
i andra ämnen (matematik, skriftspråk, naturkun-
skap m.m., Pramling 1994, Pramling Samuelsson 
& Asplund Carlsson, 2003) skulle te sig i mötet 
med ett estetiskt innehåll. Ansatsen var metakog-
nitiva dialoger och de estetiska innehållen musik, 
poesi och dans (eller estetisk rörelse). Poängen med 

metakognitiva dialoger är att medvetandegöra hos 
barnen (och läraren) vilket lärande det är som 
sker.

Under projektets gång samarbetade vi med sju 
arbetslag i förskolan och två i grundskolans första 
år. Vi videodokumenterade verksamheten ute i 
varje skola under fyra terminer. Vi träffade också 
alla lärare och forskare tillsammans och analyse-
rade filmerna samt mötte inbjudna gäster som höll 
i fortbildning, till exempel en danspedagog, en 
tonsättare och en rytmiklärare. Kontinuerligt läste 
lärarna teoretisk pedagogisk litteratur, framför allt 
Det lekande lärande barnet (Pramling Samuelsson 
& Asplund Carlsson, 2003). 

Vid de tillfällen då vi videodokumenterade verk-
samheten ledde lärarna aktiviteter/lektioner med 
barnen. Vi prövade dels att filma tillfällen med 
mindre tydligt specificerade lärandemål, där plane-
ringen av tillfället mest rörde aktiviteten (till exem-
pel att ha en sångsamling). Vi prövade också att 
föreslå ett antal väldigt specifika mål där lärarna 
planerade utifrån detta (till exempel att göra bar-
nen medvetna om symmetriska rörelser i dans).

I vår studie har således lärare prövat en ny sorts 
utmaningar i undervisning om estetiska ämnen, 
inklusive musik. Att kalla dessa utmaningar nya 
kan säkert verka konstigt för vissa. Kanske känner 
en del att det är detta de alltid har gjort, arbetat med 
att försöka lära barn om inomestetiska eller inom-
musikaliska aspekter. Det är dock inte så det fram-
står i forskningslitteraturen. Att undersöka hur lä-
rare pratar om sitt ämne är inte detsamma som att 
undersöka hur lärare arbetar i klassrummet. Men 
när lärare ska verbalisera vad kärnan i musikämnet 
är framträder ofta sociala, eller vad vi skulle kalla 
utomestetiska aspekter. Vi har istället velat närma 
oss musikämnet utifrån det musikaliska innehål-
let.

Ett sätt att förstå musikalisk kunskap är att lyss-
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ning ligger till grund för de f lesta musikaliska akti-
viteter (Bundra, 2006). Musiklyssning i det här 
perspektivet blir mer än att bara sätta sig framför 
en CD-spelare och sluta ögonen, eller att gå på en 
rockkonsert. De som spelar tillsammans i en en-
semble eller sjunger i kör, de är förmodligen fullt 
upptagna av att lyssna, på varandra och till sig 
själva. I kursplanen för musik i grundskolan 
(Skolverket, 2000) används termen hörförståelse. 
Det framstår som ett i sammanhanget passande 
begrepp. Det krävs en viss hörförståelse för att veta 
när det är dags att byta ackord, när det är läge för 
refrängen eller när tersen behöver intoneras lite 
ljusare. Och det behövs likväl för att kunna relatera 
dagens musik till äldre musik i vårt kulturarv, eller 
till att utveckla sin egen musikupplevelse (North & 
Hargreaves, 2008).

Att göra lärande möjligt  
på vetenskaplig grund

Den vetenskapliga grund för lärande som vi anläg-
ger har skrivits fram av bland andra Marton och 
Tsui (2004). Ett grundantagande är att för att något 
ska bli möjligt att urskilja för någon krävs en viss 
variation. Vi ser till exempel långa personer som 
långa för att vi tidigare, eller samtidigt, också har 
mött/möter korta personer. Om alla människor 
vore lika långa skulle vi inte lägga märke till längd 
som en aspekt av människors utseende. Så förkla-
ras ofta variationens betydelse. Överfört till musik 
kan vi tänka oss att vi inte skulle lägga märke till 
olika musikstilar om allting vore samma musikstil. 
Nu finns det mängder av musikstilar och vi märker 
skillnad på till exempel svensk folkmusik och väs-
terländsk klassisk konstmusik. Om någon inte 
märker skillnad, och vi anser att detta kan vara en 
värdefull kunskap, då har vi en typ av inommusika-
lisk didaktisk utmaning. Vilka är de karaktäristiska 
dragen hos folkmusik? Vad är avgörande att lägga 

märke till för att höra skillnad? Kanske att vi hör en 
viss typ av instrument som ofta används i folkmu-
sik, till exempel fiol? Ja, men fiol används också i 
klassisk musik. Vi provar att hålla något konstant, 
instrumentet som framför musiken (fiol), och låter 
musikstilen variera. På så sätt kan fiol separeras 
från en viss musikstil, då fiol i princip kan använ-
das till att spela vilken genre som helst, och upp-
märksamheten kan riktas mot det som faktiskt 
skiljer ut den ena stilen från den andra. Idén i teo-
rin om variation är att det som framträder för 
någon är det som varierar mot en invariant bak-
grund. Vilka aspekter som är avgörande/kritiska att 
urskilja för att känna igen exempelvis en viss mu-
sikstil är en empirisk fråga och måste undersökas 
ur den lärandes perspektiv.

Att höra eller urskilja aspekter av musik är en 
fråga om perception. Perception har i forskning 
undersökts och förståtts på olika sätt. Om vi vill 
veta hur en människa uppfattar ljud eller musik 
kan vi studera detta dels genom att mäta rent fy-
siska reaktioner hos lyssnaren. Redan nyfödda 
spädbarns perception är på detta sätt möjlig att 
undersöka (Pouthas, 1996). Man kan sätta elektro-
der på dem och kontrollera hur hjärtfrekvensen 
påverkas av olika auditiva stimuli. Denna typ av 
experimentell perceptionsforskning har länge präg-
lat den musikpsykologiska forskningen (North & 
Hargreaves, 2008). 

Under de senaste decennierna har fokus i musik-
lyssningsforskning f lyttats allt mer mot sociala 
aspekter av lyssningen. Forskningen har bokstavli-
gen f lyttat ut ur laboratorierna och in i samhället, i 
människors vardagsliv. Om vi inte tänker oss att 
studera lyssning utifrån fysiska/biologiska meto-
der, hur gör vi då? Genast blir vi hänvisade till att 
låta den lyssnande individen representera (fram-
ställa/återge) sina lyssningsintryck i verbala uttryck 
(genom att klä upplevelsen i ord), eller kanske 
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genom att låta lyssnaren måla eller dansa hur den 
uppfattar musiken. Frågan blir då: Är det man kan 
säga om musiken samma sak som man kan känna 
eller uppleva? Och i så fall, kan man känna eller 
uppleva sådant i musiken som man saknar ord 
för?

Vygotsky (1978) introducerade distinktionen 
 mellan elementära och högre mentala processer. 
Elementära processer är sådana som går av sig 
själva. Att någon hör att telefonen ringer fungerar 
exempelvis som en elementär process. Att kunna 
höra att dominantackordet i en kadens är färgat 
med en septim är istället en typiskt högre mental 
process. Såväl ’dominantackord’, ’kadens’, ’färgad’ 
och ’septim’  är begrepp som hör till en viss specia-
liserad praktik. När man som deltagare i en praktik 
väl har tillägnat sig dessa begrepp så påverkar det 
ens perception (Luria, 1976; Vygotsky, 1978). Utan 
begreppet septim kan vi inte höra ett G7-ackord 
just som ett G7-ackord. I en ’undervisningssitua-
tion’ kan läraren behöva ’peka ut’ denna skillnad 
för den lärande. Detta ’utpekande’ (uppmärksam-
hetsriktande) görs vanligtvis genom att språkligt 
benämna det ljudande. Det någon uppfattar som 
’nu spelar någon gitarr’ kan för någon annan upp-
fattas som ’nu spelar någon en rundgångslåt i fyra 
fjärdedelstakt’. Utan språkliga redskap kanske vi 
inte ens märker skillnad på det som kallas G och 
G7. 

I den här teorin om hur mänsklig perception går 
till sägs att vårt seende och hörande är språkligt 
medierat. Det innebär att vi ser och hör ”genom” 
begrepp och distinktioner som före oss finns i vårt 
samhälle, vår historia och vårt sociala samman-
hang. De begrepp som är användbara i ett musika-
liskt sammanhang, föreslår vi, utifrån vårt forsk-
ningsprojekt, kan utgöra lärandeobjekt i förskolans 
och skolans musikverksamhet. Återigen, vi menar 
inte att musiklyssning är en passiv aktivitet. De 

redskap vi här talar om är redskap för såväl intryck 
som uttryck. Låt oss ta ”i takt” som exempel. Att 
höra att två musiker spelar i takt kan vara en värde-
full musikalisk aspekt att lägga märke till, liksom 
att höra ifall man själv spelar i takt med de andra i 
sitt band. 

Att tala om lärandeobjekten i musik, och på så 
sätt fragmentisera musiken i bitar, leder inte det till 
att hela musikupplevelsen går förlorad, och därmed 
det som kanske är själva kärnan i musikämnet? 
Detta är en berättigad fråga. Svaret på frågan är att 
förklara hur tanken om lärandeobjekt och urskilj-
ning av dessa ryms inom en mer omfattande ut-
vecklingstanke. 

Utvecklingsforskaren Heinz Werners (1890–
1964) utvecklingsbegrepp kan här vara användbart. 
Enligt Werner kan utveckling förstås som genom-
gående tre skeden. Först ett initialt skede av odif-
ferentierad helhet över ett skede karaktäriserat av 
ökad grad av urskiljning till en ny mer mångfacet-
terad helhet. Tanken är alltså att när barnet möter 
ett nytt kunskapsområde (till exempel musik) så 
möter han eller hon en odifferentierad, dunkel hel-
het. Han eller hon hör ljud eller musik men kan 
inte riktigt greppa det ljudliga. Genom att lyssna på 
olika stycken (som varierar enligt vissa dimensio-
ner) och genom samtal med andra (till exempel lä-
rare som pratar med barnen om musiken) lär sig 
barnet att urskilja alltf ler aspekter av ljudet (till ex-
empel klangfärgen, tempot, dynamiken, taktarten), 
det vill säga att upptäcka alltmer som finns i musi-
ken. 

När man väl fått upp öronen för dessa (och andra) 
aspekter kan man höra samma musik, som tidigare 
var odifferentierat ljud eller musik (och annan 
musik), på ett mer differentierat sätt. Musik-
upplevelsen har på detta sätt blivit mer mångfacet-
terad för barnet. Man kan säga att barnet har ut-
vecklat en hörförståelse. Medan förmågan att ur-
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skilja ett visst lärandeobjekt (till exempel taktart) är 
ett pedagogiskt mål på kort sikt är det denna rikare, 
mer mångfacetterade hörförståelse som är målsätt-
ningen på längre sikt. Av detta skäl blir uppdel-
ningen av musiken i dess beståndsdelar ett sätt att 
berika helhetsupplevelsen av att lyssna på musik.

Musik för alla

Ovan har vi lagt fram en teoretisk grund för inom-
estetiskt lärande i musik. De empiriska studier vi 
har gjort har varit först och främst i förskolan, men 
idéerna om till exempel lärandeobjekt, språklig 
mediering och utveckling genom ökad differentie-
ring är inte på något sätt enbart knutna till försko-
lans praktik. 

De lärandeobjekt som vi har sett i den praktik vi 
studerat, och som vi förstått uppfattats som rimliga 
och intressanta är exempelvis dessa: Tempo, takt-
art, dynamik, musikalisk form, instrumentkänne-
dom (klangfärg), och genre. Musikens tempo hand-
lar om huruvida musiken går fort eller långsamt. 
Taktart handlar om med hur många pulsslags re-
gelbundenhet en betoning återkommer (till exem-
pel på var tredje i ¾-takt, ibland kallad valstakt). 
Dynamik avser skillnaden i musiken mellan starkt 
och svagt. Musikalisk form handlar om vad som 
händer i musiken över tiden, det vill säga hur bör-
jar stycket, hur fortsätter det och hur slutar det. När 
man arbetar med denna dimension av variation 
kan man till exempel börja med en vanlig poplåt 
och där uppmärksamma hur det finns olika delar 
såsom ’vers’ och ’refräng’. När man upptäckt och 
kan skilja på dessa kan man gå vidare med att un-
dersöka om det finns ytterligare delar i låten som 
inte passar in i någon av dessa två kategorier, såsom 
’mellanspel’ (stick) eller ’bridge’. Klangfärg är den 
aspekt av musiken som gör att vi kan skilja ett in-
strument från ett annat, olika instrument har olika 
klangfärger. Vad är det för ett instrument vi hör 

som gör ’det där droppande ljudet’, ’svepande rörel-
sen i musiken’ och så vidare? Liksom i språkut-
veckling är i musikutveckling ’genre’ ett viktigt 
begrepp. Olika musikstilar (olika genrer, till exem-
pel pop, rock, folk, blues) karaktäriseras av olika 
musikaliska aspekter och kvaliteter. 

Att få upp öronen för dessa skillnader ger lyssna-
ren en helt annan och rikare referensram mot vilka 
han eller hon kan höra likheter och skillnader inom 
och mellan olika musikstycken. Som vi antytt kan 
dessa lärandeobjekt (och andra, listan är inte på 
något sätt uttömmande) bli urskiljbara för barnen 
genom att man arbetar med systematisk variation 
och genom att man samtalar om musiken, eller 
rörelsen till musiken (om man dansar till), och på 
detta sätt försöka klara ut ”vilken skillnad det är 
som gör skillnad”; till exempel vad i musiken är det 
som gör att vi kallar viss musik för rockmusik och 
viss musik för folkmusik, vissa ackord för domi-
nantackord och vissa för dominantseptimackord 
eller vissa ljud som klingande i takt och vissa i 
otakt. 

När vi studerat det senare har det till exempel 
visat sig att för vissa barn framstår den avgörande 
skillnaden på takt och otakt vara att det man gör ser 
likadant ut. Om någon spelar på en trumma och 
man vill spela i takt med denna på sin egen trum-
ma, sker det genom att man spelar med samma 
hand. Ur ett musikteoretiskt perspektiv kan ’i takt’ 
lika gärna konstitueras med vilken hand som helst. 
Att spela i takt kräver inte ens samma instrument, 
det går likaväl att sjunga eller spela bas i samma 
takt som trumman. Här har vi funnit ett exempel 
på när det blir avgörande att systematiskt arbeta 
med variation för att möjliggöra urskiljning av kri-
tiska aspekter av ett visst lärandeobjekt, i detta fall 
’i takt’.

Genom vårt projekt understryks något som nu 
flera studier entydigt pekar på: Musikalitet är inte 
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något som vissa har och andra inte. Kunskap i 
musik är något människor lär sig i relation till sin 
omgivning och det är bundet till specifika kontex-
ter (Welch, 2000). Musik är en betydande del av vår 
kultur, och något som alla bör ges möjlighet att lära 
sig, både för att kunna tolka uttryck och själv ha 
möjlighet att uttrycka sig. Förskolan är en given 
plats för att börja stödja lärande inom denna kun-
skapsdomän. Lärarna spelar här en viktig roll. Vi 
tror det är viktigt att lärare antar de inommusika-
liska didaktiska utmaningarna, och inte stannar 
vid att anordna ”social samvaro med musikaliska 
inslag”. Då finns en risk att de som redan har till-
ägnat sig redskap (utanför skolan) lär sig mer om 
musik medan för dem som inte har det går det 
musikaliska innehållet spårlöst förbi.
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