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Musikkundervisningens didaktikk har 1 6ver ett kvartssekel vant ett standardverk for
musiklirarstudenter 1 bade Norge och Sverige. Tusentals svenska lirarstudenter har
kiampat med den dubbla utmaningen att lisa norska och tilligna sig en 6versiktlig bild av
musikdidaktik.

Nu har Gleerups forlag givit ut en version av boken pa svenska, dir tio svenska
musikpedagoger och forskare berikat originaltexten (tredje utgavan fran 2021) med
referenser till svenska musikpedagogiska utbildningskontexter, liroplaner samt till svensk
musikpedagogisk forskning. Forst som sist ska sédgas att utgavan har potential att bidra till
en kvalitetshoning av svensk musiklirarutbildning och musikundervisning. Genom att
texten dr pa svenska och refererar till svenska forhallanden blir den sannolikt dnnu mer
anvind och bittre forstadd dn den norska versionen.

Den forsta utgavan kom 1998, den andra femton ar senare, och den tredje atta ar efter
den andra. Detta accelerando kan motiveras bade med en vixande korpus av
musikpedagogisk forskning och som svar pa utbildningspolitiska, kulturella och
teknologiska forandringar vilka paverkar musikpedagogisk praktik. Om den svenska
versionen ska behalla sin aktualitet 6ver nagra decennier kommer den darfor sannolikt att
behova revideras relativt snart. I det foljande kommer jag déarfor att ta upp nagra aspekter
av texten som jag forhaller mig kntisk till, och dir en revidering skulle 6ka textens
trovardighet och begriplighet, och dirvid dess anvindbarhet. Inledningsvis kommer nagra
revisionsforslag som beror Hanken och Johansens original - forst rent innehallsliga fragor
och sedan hur innehallet 6versatts. Direfter higger fokus pa tilligg som gjorts av de svenska
oversittarna. Slutligen ges nagra forslag pa hur en kommande revidering skulle kunna bl
an mer anvindbar for musikliararstudenter och musiklirare. Samtliga sidangivelser giller
den svenska upplagan.
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Recensioner

I kapitel 9, Bedomning, vill jag peka pa tva forbittringsmaojligheter: vikten av att
uppritthilla en analytisk skillnad mellan vad som bedoéms och hur det bedéms, samt
vikten av konsekvens, precision och psykologisk insikt nir man talar och skriver om
bedémning av elevers kunnande och prestationer. Bedomandets “hur-fraga” kan bade
forstias som strikt metodisk - val av bedomningsmetoder - och strikt innehéllsbestimd -
vad som krivs for en viss betygsniva. Bada mneborderna ar visserligen beroende av
varandra, men behover anda siarskiljas. Jag foreslar darfor att hur-fragan ska reserveras for
bedémningsmetoder och att val av kravnivaer formuleras pa annat sitt. Forfattarna
anvinder emellertid samma ord, "kriterier”, bade for den aspekt som ska bedémas och
for kvalitativa nivaer inom den valda aspekten. Jag menar att en analytisk uppdelning
mellan aspekter och kvalitativa nivaer ar nodvindig for att reflektera kring och hantera
aterkoppling och betygsittning sakligt, tydligt och rittvist.

En etablerad terminologi édr att anvinda begreppet kriterier for de aspekter av en helhet
som ska bedémas och att anvinda standarder for kvalitativa nmivéer, till exempel godkint.
Eftersom kriterier 1 svenskt sprikbruk har kommit att beteckna beskrivningar av
kvalitativa nivaer kan det dock vara oklokt att g mot strommen. Jag foreslar dirfor att
begreppet kriterier ska reserveras for bedomningsnivaer. Min huvudpoing ar dock att
distinktionen mellan vad som ska bedomas och "hur” det ska virderas behover skrivas
fram och begreppsliggoras. Ett resonemang kring hur dessa tva "innehallsaspekter” av
bedomning kan kopplas till metodiska val av bedomningsformer skulle sedan kunna knyta
thop sicken 1 en kommande revidering.

Kapitlet om bedomning behandlar till 6vervigande del olika aspekter av bedomning
av elevers arbete, men 1 slutet berors ocksa bedémning av undervisningen. Redan pa
kapitlets forsta sida talas om att "eleverna bedéms” (s. 125) och sedan aterkommer
formuleringar som inte preciserar vad som bedoms utan antyder en allomfattande,
holistisk bedémning av elever, inte bara av deras prestationer. I det avslutande avsnittet
om att bedoma undervisning ir formuleringarna dock mer preciserade, men det talas
aldrig om att bedoma lirare. I stillet lyfter forfattarna hir, for forsta gangen 1 kapitlet, fram
maojliga negativa konsekvenser av bedomning: ”Att bli bedomd ir allad férbundet med
kanslor, nagot som kan resultera 1 vigran” (s. 140). I Kluger och DeNisis (1996)
metaanalys av flera hundra studier av bedomning och aterkoppling visade det sig att
aterkoppling som riktar sig mot person och inte mot konkret handling kan vara
kontraproduktiv. Jag foreslar diarfor att resonemang om risker med bedomning bor lyftas
fram redan nir det handlar om att bedéma det eleverna gor. Dessutom behover
formuleringar som att det iar "viktigt att eleven far trining 1 att bedoma sig sjalv” eller
“elevernas bedomning av sig sjialva och sina kamrater” (s. 128) dndras sa det blir tydligare
att det handlar om elevens arbete. Aven en vildigt 6ppen precisering i stil med “nu ska
jag bedoma hur du spelar” ar sannolikt betydligt mindre psykologiskt riskabel dn “nu ska
jag bedoma dig”.

Nista fragetecken dar en 1 min mening allt for diffus anvindning av begreppet
“medveten”. Musikpedagogen ska gora "medvetna och vilgrundade val” (s. 35), ha ett
“medvetet forhallningssitt” till etiska utmaningar (s. 63), ha "medvetna forhallningssitt
gentemot eleverna” (s. 83), lirarens arbete ska vara "mélinriktat, medvetet och langsiktigt”
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(s. 153), och pedagogen ska ha en ”medveten och personlig musikpedagogisk filosofi”
(s. 169, kursivering 1 original). Elevernas lirande ska vara “riktat, medvetet och
strukturerat” (s. 84). Problemet med sadana formuleringar ir att de ar sa oprecisa att
“medveten” riskerar bl ett tomt honnorsord. I virsta fall kan det till och med uppfattas
som krinkande. Formuleringen att boken “kan vara anvindbar fér musiklirare och
musiklirarkollegium som har ambitionen att bli medvetna om och utveckla sin
musikundervisning” (s. 16) kan leda all att lisaren kinner sig nedlitande behandlad och
tappar fortroendet och intresset for boken. Det finns mycken forskning som visar att
expertkunnande innefattar en stor fond av mtuitivt - det vill siga erfarenhetsbaserat,
omedvetet - handlande. Medvetenhetens sokarljus dar smalt, och skickligt agerande 1
klassrummet kriver att mycket sker pa intuition. Jag foreslar darfor att forfattarna infor
nasta revidering antingen kvalificerar begreppet med vad medvetenheten ska riktas mot,
tar bort det, eller ersitter det med mer precisa begrepp, till exempel reflekterad,
formulerad, eller motiverad, som 1 det foredomliga ”att gora vil genomtinkta och
motiverade val” (s. 156).

Boken ger en bred och dirmed ofrankomligen summarisk och férenklad orientering
om ett stort antal perspektiv, teorier, forskningsstudier och metoder mom det
musikdidaktiska filtet, och de rikhaltiga referenserna underlittar for den som vill fordjupa
sig. Detta dr ett 1 mitt tycke klokt uppligg. Jag vill dock nimna en férenkling som kan vara
kontraproduktiv, namligen att forklara perspektiv och teorier som dikotomier. Det kan
leda till att lirare eller studenter avfardar sadana dikotomier som falska beskrivningar av
verkligheten, vilket minskar sannolikheten for att de kommer att anvinda dem som
analysverktyg eller reflektionsyta. Hir foljer nigra exempel. Pa sidan 87 skiljer den
analytiska kniven mellan problemorienterad och dmnesorienterad undervisning, dér
eleven beskrivs som “aktiv” 1 det forra fallet och "mottagare” 1 det senare. En lirare som
bedrivit Amnesorienterad undervisning dir eleverna varit mycket aktiva skulle kunna
forkasta kategoriseringen som orealistisk och dirmed oanvindbar. Likasa kan kopplingen
mellan "learning by doing” och att lirande blir "littare och mer effektivt om eleverna ar
aktiva 1 lirandesituationen” (s. 99) uppfattas som att forfattarna inte ser tinkande,
lyssnande och reflektion som aktiviteter.

Svaga argumentationslinjer 1 kombination med dikotomiseringar kan ocksa sinka
lisarens tillit till en 1 huvudsak vederhiftig text. Pa sidan 195 beskrivs att kunskap 1
hemkunskapsiamnet till stor del dr "praktisk handling” medan historieimnets kunskap ir
forankrat 1 intellektuella processer formedlade via sprak. ”[M]an kan gora” 1 koket medan
man “vet nagot” 1 historia. Forfattarnas slutsats blir att ”[d]et ar alltsa tydligt att olika dmnen
representerar olika kunskapsformer” (s. 195). Hir foreslar jag att forfattarna héller sig till
sitt eget kunskapsomrade om de vill illustrera olika kunskapsformer, for att inte onodigtvis
blotta en bristande fortrogenhet med, 1 detta fall, imnena hemkunskap och historia.

Oversittningen av den norska texten ir 6ver lag vilgjord, men jag ska kortfattat
diskutera tva val som jag stiller mig fragande tll: att norska stoff har oversatts till
undervisningsinnehall, och att Zering oversatts till nlirning. Hanken och Johansen delar
upp innehall 1 Zerestoft och lerigsaktiviteter. Det gemensamma forledet Lervisar att det
handlar om samma grundkategori samtidigt som det siger nagot om denna kategori; att
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mnehall ska liras. Stoff och aktiviteter definierar sedan varandra genom kontrast: stoff ar
det som inte 1 forsta hand kan ses som en aktivitet. Uppdelningen ir logiskt och tydhigt. 1
den svenska oOversittningen delas 1 stillet innehdll upp 1 undervisningsineh:ill och
Lirandeaktviteter. Har ser bade for- och efterleden ut att definiera varandra som
kontraster. Lirarens undervisning kontrasteras mot elevens lirande (sid. 101: ”ett antal
undervisnings- och mliarningsmetoder”), och innehall kontrasteras mot aktivitet. Den
svenska  terminologin  skapar tva  problem. Dels utesluts madjligheterna
undervisningsaktivitet och lirandeinnehall. Dels antyder efterleden 1 de tva
underkategorierna - imnnehall respektive aktivitet - att bara den forsta av dessa egentligen
handlar om mnehall, vilket idr ologiskt eftersom huvudkategorin dr mnehall. Jag foreslar
darfor att 1 en kommande upplaga de lite dldre men tydliga svenska begreppen lirostoft
och liraktiviteter anviands.

Det sjuttonsidiga metodkapitlet dr matnyttigt dven om det under rubriken ”Det
besvirliga metodbegreppet” (s. 84) blir onodigt forvirrande att forst niamna
larandeaktivitet som metod, sedan definiera metod som “larande- och
undervisningsmetoder”, for att slutligen landa 1 att begreppet arbetsformer skulle kunna
ersitta ordet metod. En aspekt som jag dock saknar 1 behandlingen av metodfriagor ar hur
olika metoder ger varierande maojligheter att forsta ett innehall. Elevers forstaelse av
skillnader 1 tonhojd kommer tll exempel att skilja sig beroende pa hur tonhojder
representeras pa de mstrument som eleverna spelar. For pianisten representerar
klaviaturen tonhdjden pa en vinster-hogerskala, for hornisten representeras tonhoyd
kanske framst som skillnader 1 muskelspinning 1 lipparna, for harpisten och
trombonisten representeras den av rorelser framat respektive in mot kroppen, och 1
traditionell visterlindsk notskrift av en rorelse nerifran och upp. Forstiaelsen av noter och
ackord paverkas analogt av kopplingen mellan symbolen och hur den spelas.

I malstyrningsparadigmet ligger att Lirare dr fria att vilja metoder for att na malen.
Retoriskt kan detta vara ett effektvt sitt att ge Iirare agens, men det doljer elegant fragan
om hur metoder paverkar lirande och forstaelse. Idén om att det finns manga vigar till
samma mal kan bidra till en forstaelse tor kunskap som objektiv och kontextoberoende,
det vill siga nagot som kan och bor liras . Tva grundliggande didaktiska kompetenser
ar att kunna ta reda pa Aur elever forstar ett innehall och att reflektera kring hur olika
metoder och representationer av detta kunskapsinnehall kan paverka forstaelsen av
mnehallet. Jag skulle darfor onska att resonemang om relationer mellan innehall, metod
och forstaelse skrevs fram 1 samband med den didaktiska relationsmodellen (s. 156), 1
metodkapitlet och kapitel 14 (?Vad ir kunskap i musik?”). Aven fragan i slutet av kapitel
17 om 1 vilken grad det dr mojligt att styra elevers lirande kan kopplas till ett sadant
resonemang. I inje med detta motsitter jag mig ocksa starkt att Zering pa flera stillen
oversatts med 1nlirning eftersom inlirning si starkt representerar en, 1 min mening,
orealistisk, monologisk syn pa kunskap. Jag kan ocksa rekommendera att en kommande
revision tar en titt pa Skolforskningsinstitutets metasyntes av musikklassrumsforskning,
dar fyra kategorier lyfts fram som avgorande for elevers lirande: undervisningens
mramning, att ta elevernas perspektiv, lirarens stottande handlingar samt hur det
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kunskapsinnehallet representeras (Skolforskningsinstitutet, 2023; Fredriksson, Zandén &
Wallerstedt, 2024).

Nu over till de tilligg som 6versittarna gjort for att anpassa texten till en svensk kontext.
Oftast dar dessa tilligg relevanta och intressanta och passar vil 1n 1 originalets kontext, men
1 vissa fall skulle en revidering behovas - antingen genom att byta exempel eller genom att
indra kommentarerna till dessa. Jag ska ge tre exempel. For det forsta, refereras 1 avsnittet
om intuitiv och logisk-analytisk kunskap till forskning som framhaller virdet av att grunda
musikaliska begrepp 1 sinnligt erfarande. Forskningen tolkas tillspetsat som att ”[d]et dr
alltsd meningslost att till exempel lira sig att nagot kallas fjardedelsnoter och nagot annat
attondelsnoter om man inte sjalv upplevt skillnaden 1 notlingd” (s. 198) Sedan skriver de
svenska redaktorerna - utan referens - att detta var en anledning till att obligatorisk
blockflojtstrianing togs bort 1 svenska musikskolor. Det dr dock svart att inte se gorande
och sinnligt erfarande som en del av grundliggande blockflgjtsundervisning. (Dessutom
kan pastiendet om meningsloshet ifragasittas, inte minst utifran att meningsskapande ir
en mianskhg grundkapacitet.)

Det andra exemplet ar att ett citat fran en dldre norsk liroplan har bytts ut mot exempel
ur centralt innehall 1 Gyl1. I det norska citatet ska eleverna kunna notera enkla spelade
rytmer tll en fjirdedels- och attondelspuls mklusive underdelningar, pauser och
synkoper. I det norska originalet tas detta som exempel pa en stark begrinsning av
lararens handlingsutrymme. Detta har 1 den svenska utgavan ersatts med bland annat
”[kJunskaper om noter, ackordbeteckningar och andra musikaliska symboler” (s. 230),
himtat fran Gyll. Givet att detta uppenbarligen ir mindre styrande in det norska
exemplet dr det olyckligt att 6versittarna behallit originalets kommentar att ”[h]ir ser vi
att ytterst lite lamnas at lirarna att bestimma” (s. 230). Detta dr sannolikt en typ av
korrekturfel, men risken ar att det sinker lisarens tllit tll texten. (I Gyll ar
musikteoriamnets syftesbeskrivning dnnu 6ppnare, vilket accentuerar behovet av en
kommande revidering.)

Det tredje exemplet ir taget fran kapitlet "Vad ar kunskap 1 musik?”, dar forfattarna
tar sig an den omaojliga uppgiften att besvara rubrikens fraga - pa sju sidor. I avsnitten om
vetande, kunnande samt snévt eller brett kunskapsbegrepp blir det problematiskt, och hir
kommer mitt tredje exempel pa en mte helt lyckad forsvenskning. Professor Ingrid
Carlgrens 4F-typologi (fakta, forstaelse, fiardighet, fortrogenhet) lyfts i, men tycks ha
missuppfattats. Pa sidan 200 anvinds typologin som exempel pa ett snivt
kunskapsbegrepp med motivet att den skiljer kunskaper fran firdigheter och
forhallningssitt. Emellertid verkar samma sak skett hir som 1 fallet med den detaljerade
norska liroplanen ovan, namligen att ett exempel 1 det norska originalet (kunnskaper,
ferdigheter og holdninger) har ersatts med ett svenskt exempel, utan att den foljande
texten anpassats till den foriandrade innehallet. Carlgrens typologi dr namligen allt annat
an sniv. Hennes fyra kategorier ska, till skillnad fran kategorierna 1 Blooms taxonomu, ses
som fyra jambordiga och samverkande aspekter av kunnighet: “omfattning av vetandet
(fakta), djup och komplexitet 1 tolkningar och forklaringar (forstaelse), skicklighet 1
utforandet (fiardighet) samt klokhet 1 omdomet (fortrogenhetsaspekten)” (Carlgren, 2011,
s. 56). Jag menar att Carlgrens typologi dr vil dgnad att analysera och forsta musikdidaktisk
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verksamhet. Den borde darfor fa bade en rittvisande och en mer framtridande plats niar
kunskapsbegreppet behandlas 1 en svensksprikig didaktisk publikation. Nir forfattarna
sedan kommer m pa modeller for musikaliskt kunnande blir texten betydhigt mer
stringent, vilket tacksamt erkidnnes. Enligt min mening skulle dock detta kapitel behova
en ordentlig omarbetning - inte minst 1 de avsnitt som hanterar frigan om kunskap pa ett
generellt plan och som inleds med den ovan krtiserade kontrasteringen mellan
hemkunskapens och historieamnets kunskapsformer. I avsnittet om formedling och
konstruktion av kunskap saknas till exempel vetenskapliga referenser, och fragan om
huruvida kunskap kan 6verforas oforfalskad eller om den konstrueras skrivs narmast fram
som en friga om tycke och smak. Overforingsmodellen beskrivs som “vanlig” och
exemplifieras med att ”[d]et finns en mingd kunskap [...] som overfors” (s. 195) medan
konstruktivism lyfts fram som en uppfattning” som det dr "majligt att hiavda” (s. 195),
men som - om den dras till sin spets - sigs leda till stora didaktiska problem. Hir behovs
sannolikt mput frin vetenskapsteoretiker och, som sagt, girna ett resonemang om
musikalisk kunskap genom de fyra F:ens perspektiv.

Musikundervisnungens didaktik famnar 6ver mycket, och det kan vara svart for framfor
allt musiklirarstudenter att forsta den musikdidaktiska relevansen 1 allt som presenteras.
Jag tror darfor att det skulle vara virdefullt att avsluta varje kapitel med ett stycke dir nagra
didaktiska implikationer dras fran kapitlets mnehall. Slutligen vore det fint med ett
sakregister for den som vill anvinda boken for att gora sin egen syntes.

Sa vill jag avsluta med att aterknyta till mina inledande positiva kommentarer om
boken. Som redan framhallits dr den svenska utgavan av Hanken och Johansens klassiska
publikation en viktig och virdefull prestation av oversittargruppen. Den kan redan nu
varmt rekommenderas som kurslitteratur. Syftet med den framfoérda kritiken ér 1 forsta
hand att bidra all att nidsta utgava blir dn mer relevant for musiklirarstudenter och
musikpedagoger, men forhoppningsvis kan den ocksa vara av virde for hogskolelirare
som anviander boken som kurshitteratur och striavar efter att studenterna ska tilliigna sig ett
kritiskt, konstruktivt forhallningssitt aven till kurshitteratur.
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