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SAMMANFATTNING 
Författare: Moa Andersson 
 
Handledare: Jonathan Lilliedahl 
 
Titel: Olika faser av kunskapsemfaser - En kvalitativ studie av musikämnets kursplaner, dess 
innehåll och kunskapsemfaser ur ett historiskt perspektiv. 
 
Title in English: Different phases of curriculum emphases – A qualitative study about the Swedish 
music curricula, its content and curriculum emphases from a historical perspective 
 
Sammanfattning av uppsatsen 
Uppsatsen “Olika faser av kunskapsemfaser” ämnar granska och synliggöra vilka förändringar i 
lärostoff och kunskapsemfaser som gjort sig synliga i kursplaner i musik för högstadiet, från 1962 
till 2011. Genom kvalitativ textanalys samt tematisk analys tolkas, presenteras och analyseras 
innehållet i fem kursplaner i musik – Lgr 62, Lgr 69, Lgr 80, Lpo 94 och Lgr 11 – utifrån en 
läroplansteoretisk utgångpunkt. Även kunskapsemfaser har stått i fokus för kodning, ett begrepp 
från Roberts (1998) forskning i naturvetenskapliga styrdokument som alltså spåras i musikämnet. 
Även Varkøys (1996) idéer om musikens varför har använts för att komplettera Roberts (1998) 
begrepp. Slutsatsen studien når är att musikämnets kunskapsemfaser är varierande, men att det 
generellt sett antingen rör sig om 1) kunskapsemfaser som går att jämföra med redan existerande 
begrepp av Roberts (1998) eller Varkøy (1996) 2) att kunskapsemfaser inte uppfattats som 
tillräckligt tydliga eller spårbara i vissa av musikämnets moment genom historien 3) att 
kunskapsemfas kan spåras, men att de inte upplevs likna någon av de begrepp Roberts (1998) och 
Varkøy (1996) presenterat. I det sistnämnda fallet har jag istället konstruerat nya beteckningar på 
de ”namnlösa” kunskapsemfaser jag spårat: joie de vivre, för hälsans skull samt självändamål. Utöver 
kunskapsemfaserna så har även mycket förändringar skett gällande lärostoff. Som exempel så har 
sångmomentet gått från att ses som det mest naturliga musikaliska uttrycksmedlet – och har således 
också framhållits som det viktigaste under 60- och 70-talet – till att idag vara ett likvärdigt moment 
bland många andra i musikämnet.  
 
 
Sökord: läroplansteori, utbildningshistoria, musik, kunskapsemfas 
 
  



 

 

FÖRORD 
Jag vill rikta ett stort tack till min handledare Jonathan Lilliedahl, som varit behjälplig genom hela 
processen. Det hade nog inte gått utan hans kunskap (för att inte nämna tålamod). 
 
 
 
 
 
 

Denna uppsats tillägnas Lena Skoog, född Carlin, som vid varje morgonsamling i 
skolan snällt fick sätta sig vid orgeln och ackompanjera resterande klasskamraters 
psalmsång. Fokus för Lenas musikaliska uttryck övergick så sakteligen från klassiskt 
piano och orgelspel till foxtrot och rivig storbandsjazz, ett intresse hon delade med sitt 
livs kärlek, Åke Skoog. Utöver sin stora musikalitet och sitt ännu större jazzintresse 
var Lena en anglofil av rang, oövervinnlig i korsord och en av Sveriges främsta 
djurvänner (endast slagen av sin egen mor som satte skräck i de Skövdebor som ens 
vågade tänka tanken att missköta sina husdjur). Lena fick tre döttrar, fostrade tre 
boxrar och skapade underbara minnen åt sex barnbarn. 

Älskade mormor, som jag saknar dig. Under uppsatsarbetet har jag tänkt på dig 
så mycket. Ditt intellekt, din humor och din värme har sporrat mig genom hela denna 
oändliga process. Hade det inte varit för dig hade kanske mitt musikintresse aldrig 
tagit fart? För det och så mycket annat är jag dig evigt tacksam.  
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Inledning 
Musik är ett av de äldsta skolämnena som fortfarande är en del av läroplanen idag. Men vad är det 
som har hänt med ämnet under årens lopp? Vad har förändrats, och varför? De frågorna väcker 
ett historiskt men också musikpedagogiskt intresse.  

Att försöka förstå vad högstadieelever har förväntats lära sig i musik sedan grundskolans födelse 
till nutid är i sig mycket intressant. I hopp om att förstå saken bättre har även didaktikens varför-
fråga kopplats in: varför har musik lärts ut? Varför har vissa musikaliska moment – exempelvis 
sång, spel, skapande – lärts ut? För att förstå detta har begreppet kunskapsemfas nyttjats, en term 
som ämnar fånga in och skapa kategorier av svaren till en typisk fråga elever kan tänkas ställa: 
”Varför måste vi lära oss det här?”. Kunskapsemfasbegreppet kan således ses som en typ av svar 
på didaktikens varför-fråga. Forskning där kunskapsemfaser inkorporerats som redskap finns redan, 
men verkar inte ha gjorts – eller verkar åtminstone inte vara särskild utbredd – i det 
musikpedagogiska fältet. Denna slutsats dras utifrån de svårigheter jag upplevt när jag försökt hitta 
redan existerande forskning som kombinerar dessa parametrar: musikpedagogik och 
kunskapsemfaser. Med tanke på det bidrag begreppen gjort i naturvetenskapligt riktad pedagogisk 
forskning skulle det inte vara otänkbart att de också skulle kunna fylla ett syfte i musikpedagogisk 
forskning.  

Det denna studie gör är att presentera en jämförelse av fem kursplaner avsedda för 
högstadieundervisning i musik i Sverige, från 1962 till nutid, år 2020. Studiens teoretiska 
utgångspunkt är läroplansteori, med det tillhörande begreppet kunskapsemfas. I praktiken innebär 
detta att frågorna ”vad är viktig kunskap” samt ”varför ska detta läras ut” stått i fokus för denna 
kvalitativa forskning.  

För att förtydliga forskningens teoretiska utgångpunkt presenteras det först, direkt följt av 
metodologiska förklaringar. När uppsatsens ”glasögon” och process är förklarad presenteras en 
bakgrund som överskådligt visar ungefär vilka lärostoff och vilka kunskapsemfaser som gjort sig 
gällande från 1842 till 1962. Under rubriken ”forskningsöversikt” får läsaren ta del av 
läroplansteoretisk forskning knuten till musikämnet, internationell forskning samt 
utbildningshistorisk forskning för att åskådliggöra den undersökta periodens förändringar i 
läroplaner – alltså inte enbart kursplanen, som denna studie fokuserar på – samt i det praktiserade 
musikämnet. Resultatet presenteras inte i kronologisk ordning, utan tematisk, för att tillgodose 
behovet av att följa utveckling i olika delmoment lättare. I diskussionsdelen framförs en 
sammanfattning av resultatet, vilket följs av att några av studiens olika analyser diskuteras med hjälp 
av litteraturen från forskningsöversikten, och till viss del även data från bakgrunden. Under 
reflektionen diskuteras istället forskningen i sig, snarare än forskningsämnet. Där ämnar jag 
synliggöra potentiell fortsatt forskning, bland annat.  

Problemområde och syfte 
Uppsatsen kan sägas växa ur två skilda problemområden, där det ena är personligt och det andra 
allmängiltigt. Efter nästan fem år på musikhögskola känner jag ett behov av att bättre förstå 
musikämnets historia, med fokus på närliggande årtionden och dess läroplaner. Jonathan Lilliedahl 
(2013) skriver i sin avhandling att musikpedagogisk forskning har ett ”behov av att knyta an till ett 
läroplansteoretiskt fält” (Lilliedahl, 2013, s. 31). Utifrån en sådan uppfattning kan denna studie ses 
som just en sådan gärning: en musikpedagogisk studie med läroplansteoretisk kärna. Ytterligare ett 
problem kan identifieras utifrån tanken om kunskapsemfasers bidrag till pedagogisk forskning, där 
en tydlig lucka upplevs existera i det musikpedagogiska fältet. Det är inte omöjligt att forskning av 
denna typ gjorts tidigare, men det faktum att den är mycket svår att finna i digitaliserade databaser 
tyder åtminstone på att det inte är ett utbrett fenomen.  

Syftet med denna undersökning är att få en djupare förståelse för musikämnets historia, dess 
lärostoff och kunskapsemfaser. 
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Forskningsfrågor 
 
Vad har framställts som viktig kunskap i styrdokument för musikundervisningen i grundskolans 
högstadium? 
 
Vilka kunskapsemfaser har gjort sig gällande som svar på musikundervisningens mening?
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Teori och metod 

Läroplansteori 
En läroplan är dels ett dokument avsett för att lärare och medarbetare på skolan ska veta vad som 
ska läras ut för en specifik skolform. Men läroplanen är också idé och traditionsburna planer för 
lärande, vilket breddar begreppet långt utanför policydokumentet som sådant (Lilliedahl, 2014). Det 
är i den breddningen läroplansteorin fyller sin huvudsakliga funktion. Daniel Sundberg (2016) 
presenterar ytterligare ett sätt att se på läroplaner, genom att punkta upp dem utifrån olika nivåer: 
läroplaner som text, läroplaner som program och läroplaner som idésystem. 

Läroplansteori beskrivs av Ninni Wahlström (2016) som en fråga om urval av kunskap. Vad ska 
stå med i en läroplan? Vad räknas som kunskap? Vad är viktigt? Svaren på dessa frågor är inte 
statiska, utan i kontinuerlig förändring. Musik exempelvis har varit ett ämne som lärts ut under 
tusentals år, men inte på samma sätt, av samma anledning eller med samma kunskapsemfaser. Trots 
att svaret på läroplansteorins fråga alltid förändras, så är den ändå viktig. Ulf P. Lundgren (1989) 
förklarar att frågan måste besvaras för att ett organiserande omvärlden för lärande ska kunna ske. 
Det går även i linje med följande citat ur Lilliedahls avhandling (2013): “Läroplansteori kan därmed 
förstås som teoretiseringar av hur kunskaper och värderingar selekteras och organiseras för 
undervisning. Detta ses då utifrån en specifik kulturell och samhällelig kontext i relation till ett 
historiskt perspektiv” (Lilliedahl, s. 29, 2013). 

Lundgren (1989) förklarar att det är ytterst svårt att definiera läroplansforskning, på samma sätt 
som det är svårt att helt få grepp om vad en läroplan faktiskt är. Det kan vara forskning som 
fokuserar på historia - som denna studie gör - likväl som kritiska studier av vår tids olika skol- och 
kunskapsfrågor (Lundgren, 2014, s. 219). Läroplansforskningen tar inte enbart den specifika 
läroplan i beaktning, utan även samhället och den makt som framställt en typ av plan för lärande. 
Denna studies läroplansteoretiska förankring är påtaglig, då den inte bara kommer undersöka de 
fysiska styrdokumenten genom historien, utan även ge dem en kontext i form av de olika 
läroplansmodeller som varit gällande, samt de samhälleliga strömningar som föranlett dessa.  

Kunskapsemfasbegreppet och varför-frågan 
I undervisning lär en lärare inte enbart ut i ett ämne, utan även om (Östman, 2014). Den meningen 
kan tyckas vara antingen självklar eller direkt motsägelsefull. Men med ordet om menas inte ämnets 
innehåll, utan hur vi talar om ämnet, vad för stoff vi tar upp och vad vi utelämnar. Detta skriver 
Leif Östman (2014) om kunskapsemfaser när han diskuterar värden och följemeningar. Östman 
(2014) förhåller sig framförallt till naturvetenskap i sitt resonemang om kunskapsemfaser, men 
begreppet har i denna uppsats applicerats på ämnet musik. Medan läroplansteorin ställer frågan vad 
som är viktig kunskap, så utgör kunskapsemfasen snarare svaret på frågan varför ett lärostoff är 
viktigt. 

Den kanadensiska forskaren Douglas Roberts intresserade sig för lärares svar när en elev frågar 
”varför behöver jag lära mig det här?” redan under 1980-talet. De olika typerna av svar Roberts 
identifierade utifrån den frågan var viktiga eftersom de angav syftet för undervisningen. 

Roberts (1998) identifierade sju typer av kunskapsemfaser som han uppfattade som relevanta i 
naturvetenskaplig undervisning. Av dessa sju har Östman (2014) redogjort för de fem vanligaste. 
Resterande begrepp har redogjorts för med hjälp av Agneta Roxne och Daniel Nymans (2012) 
examensarbete. För att tydliggöra begreppens ursprung (originalspråk) samt svenska översättningar 
har samtliga placerats i nedanstående tabell. Denna tabell har använts som redskap vid granskning 
och analys av – och till viss del även till diskussion om – läroplanerna, då den gör de olika begreppen 
och dess beskrivningar mer överskådliga. 
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Douglas Roberts 
begrepp (1998) 

Leif Östmans översättning och förklaring 
(2014) 

Komplettering utifrån Agneta Roxne och 
Daniel Nyman (2012) 

Everyday 
coping 

Vardagsemfas – att tillämpa kurserna på 
vardagliga sysslor och problem 

 

Structure of 
science 

Vetenskapens (eller 
konstnärlighetens/hantverkets) 
intellektuella process – Att tänka och 
resonera som en vetenskapare (eller 
konstnär/hantverkare) 

 

Self as 
explainer 

 ”innebär att eleven får en större förståelse 
kring förklaringar och teorier om 
naturvetenskapen genom att läraren lär ut, 
tidigare vetenskapsmäns förklaringar och 
teorier om vad naturvetenskap är. Genom 
detta får eleven större förståelse för 
naturvetenskap och eleven erhåller egna 
tankar om teorier och förklaringar” (s. 14, 
Nyman & Roxne) 

Scientific Skill 
Development 

Vetenskapliga (eller 
konstnärliga/hantverksmässiga) 
metoden – Att arbeta som vetenskapare 
(eller konstnär/hantverkare) 

 

Solid 
Foundation 

 ”innebär att eleverna tar till sig kunskap 
för att de ska ha nytta av det senare under 
sin utbildning samt klara högre studier i 
ämnet. Det som eleverna lär sig i de 
tidigare skolåren, är för att det ska klara 
av att tillägna sig nya kunskaper i de 
senare skolåren. I de senare skolåren lär 
sig eleverna det som krävs för att klara 
kunskapsmålen i gymnasiet” (s. 14, 
Nyman & Roxne) 

Correct 
explanation 

Rätta 
förklaringen/uttrycket/färdigheten – de 
rätta 
förklaringarna/uttrycken/färdigheterna 

 

Science, 
technology, 
and decisions 

Kunskap och beslut – att tillämpa 
kunskaperna på moraliska och politiska 
problem 

 

 
Då begreppen stammar ur naturvetenskapligt riktad pedagogisk forskning har de endast 

tillskrivits olika formuleringar i musikens kursplaner om dessa helt stämt överens med varandra. 
Begreppen har med andra ord bara applicerats om de passat det musikämnets styrdokument 
faktiskt uttrycker gällande syfte.  

Forskning som sammansvetsar begreppet ”kunskapsemfas” och musikpedagogik verkar inte 
vara särskilt utbredd, med tanke på de svårigheter jag som forskare upplevt vid försök att finna 
studier av denna sort – nationella såväl som internationella – via databaserna ERIC och RILM. Det 
i sig betyder inte att varför-frågan inte varit aktuell i musikpedagogisk forskning. I Øyvind Varkøys 
”Varför musik?” (1996) granskas musikens upplevda funktion från antikens Grekland och framåt. 
Varkøy (1996) presenterar flera olika huvudkategorier som han menar gjort sig synliga under årens 
lopp: idén om musik som väg till kunskap, idén om musik som medel för bildning, idén om 
musikens socialt fostrande funktion, idén om barnet som skapande individ samt idén om musikens 
konkreta nyttofunktion för andra skolämnen. Varkøys (1996) forskning är inte sprungen ur 
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läroplansteori, utan ur musikpedagogisk idéhistoria, vilket är anledningen till att begreppet 
kunskapsemfas kommer användas i studien. Med det sagt tas Varkøys (1996) kategorier upp under 
denna teoretiska förteckning eftersom de ändå skulle kunna göra sig gällande resultatanalysen. 

Bakom idén om musik som väg till kunskap finns många tänkare som alla hanterar idén lite 
annorlunda:  

 
”Platon, Schopenhauer och Steiner anser att vi genom musiken inser eller skådar tillvarons 
djupaste mening. Reimer tänker sig emellertid att man genom musiken kan lära känna sig själv. 
[…] Det som förenar dessa olika infallsvinklar är emellertid att musiken har en helt livsnödvändig 
plats som väg till kunskap för att komma till insikter i de mest fundamentala sanningarna.” 
(Varkøy, s. 113).  

 
Den ovannämnda idén är inte helt annorlunda från den andra idén i Varkøys (1996) kategorier: 

idén om musik som medel för bildning. En av förespråkarna bakom denna idé var Friedrich von 
Schiller1 , som framhöll att ”estetisk bildning var vägen till humanitet” (Varkøy, 1996, s. 42). 
Bildningsbegreppets ursprung underströk vikten av ett kultiverande och förädlande av människans 
natur. De två första kategorierna kan tillsammans ses som starkt kopplade till en människas 
personlighetsutveckling. 

Idén om musikens socialt fostrande funktion kan sammanfattas genom följande ord om Hans 
Georg Nägelis2: ”Han främjade tanken att ingen annan konst kunde ha större inflytande på barnets 
förhållande till sina skolkamrater än musiken, och att musikundervisningens slutgiltiga mål var att 
väcka allmän människokärlek och gudsfruktan.” (Varkøy, 1996, s. 46).  

Varkøy (1996) förklarar att utgångspunkten för idén om barnet som skapande individ är 
människans natur. Fröbel 3  menade att barn var originellt skapande individer och att skolans 
uppgifter skulle svara mot barnets egenart. Varkøy (1996) presenterar också Bjørkvolds4 tankar, 
där följande framkommer:  

 
”Barn leker, lär och skapar i spontana processer där korrespondensen mellan tanke, kropp och 
känsla ger kunskapsprocessen djup och varaktighet. Därför har skolan, enligt Bjørkvold, allt att 
vinna på att göra sin undervisning helhetlig, ekologisk och musisk, så som barnet och 
barnkulturen är.” (Varkøy, 1996, s. 106) 

 
Den sista av Varkøys (1996) kategorier – idén om musikens konkreta nyttofunktion för andra 

skolämnen – är genom sin titel självförklarande. Idén bottnar i synen på musik som något 
matnyttigt, något som kan effektiviseras, och till skillnad från de tidigare presenterade idéerna är 
den inte kopplad till långsiktigt tänkande om individuell och/eller social utveckling hos 
musikeleven.  

 
”Musik blir en trivselskapande faktor för ökad produktivitet. Att ökad effektivitet eller 
produktivitet kan ha inverkan på den individuella och sociala utvecklingen, är här inte någon 
poäng i sig. Avsikten med musik, och därmed legitimeringen av musik i skolan, får en rent yttre 
prägel. […] Musiken glider lätt in i skolan som ett inlärnings- och socialiseringseffektiviserande 
medel.” (Varkøy, 1996, s. 118).  

Forskningens praktiska utförande och kvalitativa egenskaper 

Teoretiskt angreppssätt 
Studien utfördes som en kvalitativ forskning, där vikt alltså lades vid ordval, innehåll och varje 
kursplans kontext. Då uppsatsens intention inte var att påvisa en objektiv sanning om musikens 

 
1 1759–1805 
2 1773–1827 
3 1782–1852 
4 1943– 



 

 6 

kursplansförändring, utan snarare en tolkning av detta, sågs den kvalitativa metoden som given.  
Studiens ontologiska ansats var kontruktionistisk (Bryman, 2018), vilket innebar att kursplanerna och 
dess innehåll inte diskuterades som objektiva ting, utan som dokument vars betydelse och mening 
uppstår i och med interaktion med människor, exempelvis genom tolkning.  

Uppsatsens angreppssätt har inte varit inte renodlat åt något håll, men den mest passande 
benämningen skulle vara att beskriva förloppet som abduktivt (Bryman, 2018), då vissa saker antogs 
som gällande innan studien satte igång, medan andra har ändrats och formats av den data som 
kommit fram.  

Dokument som datakälla och empirins egenskap 
Den empiriska metoden för studien var att använda dokument som datakälla (Bryman, 2018). Till 
skillnad från exempelvis intervjuer och observationer kan denna empiriska metod ses som 
centrerad runt dött material, alltså dokument av olika slag. I detta fall innebar det att den typ av 
empiri som behandlades i uppsatsarbetet var av ett icke-personligt slag, då det rörde sig om 
officiella styrdokument från statliga och kommunala institutioner. Empirin beskrev vad 
makthavare och/eller utformare bakom styrdokument förväntade sig skulle ske i undervisningen. Det 
bör dock förtydligas att det inte betyder att det var exakt det som hände: att undersöka läroplaner 
och kursplaner är att undersöka intentioner, inte vad som faktiskt sker i klassrummen.  

Tillvägagångssätt, tolkning och ordning 
Tillvägagångssättet för uppsatsen gick ut på ett ansamlande av material - såsom kursplaner, statliga 
utredningar, supplement- och kommentarmaterial - genom sökning bland GUPEA:s digitaliserade 
läroplaner och styrdokument. Detta material lästes sedan i kronologisk ordning och tolkades 
därmed också av mig. Vid genomläsning av material implementerades alltså ett tolkningsperspektiv 
(Bryman, 2018). Bryman (2018) definierar interpretativism5 som ”[e]n kunskapsteoretisk ståndpunkt 
som kräver att samhällsforskaren har eller skapar sig en förståelse av handlingars subjektiva 
mening” (Bryman, 2018, s. 827).  

Resultatet och analysen presenteras utifrån olika teman som upptäcktes i vardera kursplan 
istället för i kronologisk ordning. Detta tillvägagångssätt valdes då det tydliggjorde skillnader 
gällande läroplansteoretiska förändringar och kunskapsemfaser i kursplanerna på ett mer 
tillfredsställande vis än en kronologisk resultatpresentation hade gjort. Av samma anledning 
presenterades resultat och analys som en integrerad del i denna studie, efter Kristenssons (2014) 
modell. 

Analys av data 
För att analysera materialet användes två metoder: tematisk analys samt kvalitativ textanalys. De 
delar många likheter, varför deras åtskiljande drag är viktiga att poängtera. Tematisk analys skulle 
kunna ses som det redskap som användes för att finna övergripande så väl som under 
underordnade teman, medan kvalitativ textanalys användes för att tolka dessa teman utifrån sitt 
språk samt sin kontext.  

Att finna olika typer av kunskapsemfaser i de undersökta styrdokumenten innebar en typ av 
kvalitativ kodning av materialet, där tematisk analys var den metod som användes. Bryman (2018) 
förklarar att tematisk analys är en av de vanligaste angreppsätten vad gäller kvalitativ data. Den 
tematiska analysen återfinns i många typer av analys – t.ex. diskursanalys, grundad teori etc. För att 
reda ut begreppet tematisk analys anger Bryman (2018) definitionen av ordet ”tema”.  

 
”I stort sett kan ett tema vara följande: 1) en kategori som identifieras av analytikern utifrån hans eller 
hennes data. 2) temat är kopplat till forskarens fokus (och sannolikt även till forskningsfrågorna) 3). Det 
bygger på koder som identifierats i utskrifter och/eller fältanteckningar. 4) Det förser forskaren med en 
grund för en teoretisk förståelse av hans eller hennes data som kan utgöra ett teoretiskt bidrag till 
litteraturen på det aktuella området” (s. 703, Bryman, 2018). 

 
5 Interpretativism är ett ord Bryman (2018) använder istället för tolkningsperspektiv. 
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Att praktiskt omsätta tematisk analys i den här studien innebar flera genomläsningar av 
styrdokumenten, där varje genomläsning gjordes för att hitta ett specifikt tema.  

Pär Widén (2019) beskriver kvalitativ textanalys som ett arbetssätt där målet är att skapa kunskap 
om texters innehåll. Det innefattar valet av texter samt att arbetet sker ”utifrån ett väl avgränsat 
undersökningsproblem” (s. 195, Widén, 2019). Kvalitativ textanalys ses som en följd till 
hermeneutiken, som kortfattat beskrivs med orden tolka, utlägga, förklara. När Widén förklarar 
metodens bakgrund presenteras tre analytiska dimensioner. Den första dimensionen behandlar en texts 
författare: om det är dem, alltså personerna bakom en text som är fokus för analysen så är första 
dimensionen av textanalys relevant. Den andra dimensionen fokuserar på språket, snarare än en 
författares intentioner. Det kan exempelvis röra begrepp och språkval i texter. Den tredje dimensionen 
handlar om att förstå textens kontext, alltså i vilket samhälle texten blivit till. Värderingar och 
normer kan uttolkas. Det handlar om att skapa sig en förståelse om det samhälle som rådde runt en 
text när den skrevs.  

Utifrån de tre ovannämnda dimensionerna kan denna studie framförallt tillskrivas två av dem: 
den andra och den tredje. Språk, ordval och förändringar av dessa över tid var av intresse, likväl 
som samtliga kursplaners plats i läroplanshistorien.  

Urval och avgränsningar 
Urvalet representerar studiens intresseområde, dvs grundskolans kursplaner i musik för högstadiet. 
Urvalsmetoden som användes var målstyrt urval (Bryman, 2018) och innebär att samtliga 
styrdokument valts ut för att tjäna ändamålet i form av besvarandet av forskningsfrågan.  

Läroplanerna som behandlades i arbetet är ifrån 1962, 1969, 1980, 1994 samt 2011. Dessa ansågs 
utgöra ett fullgott urval då samtliga är läroplaner för grundskolan. Även om förändringar skett 
under sedan 1962 så är grundskolan ändå ett skolsystem som på många sätt också sett likadant ut 
de senaste 59 åren, varför jämförelser kan göras. Det bör också understrykas att forskningsfrågorna 
– och till viss del även syftet – efterfrågar förändringar i grundskolans musikämne genom historien.  

Samtliga läroplaner berör grundskolan, och fokus har lagts på musikämnets kursplaner för 
högstadiet. För att smidiggöra uppsatsens text har inte fulla namn skrivits ut, utan läroplanerna har 
kallats efter sina vedertagna förkortningar Lgr 62, -69, -80, -11 (läroplan för grundskolan) samt Lpo 
94 (läroplan för obligatorisk skola). Utöver dessa användes även kommentar- och 
supplementmaterial för att kunna uppfylla uppsatsens syfte och svara på dess frågeställning. 
Kommentar- eller supplementmaterial användes för att hjälpa lärare att tolka och förstå en 
läroplans eller kursplans innehåll bättre, och var därför av vikt att till viss del inkorporera i detta 
arbete. Med det sagt så har denna typ av dokument inte stått i fokus. Det var heller inte en 
självklarhet att dessa dokument fanns för alla de kursplaner som presenterats; t.ex. finns det 
kommentarer till kursplanen i musik för Lgr 69, men inte för Lgr 80. Till Lgr 80 finns många olika 
typer av kommentarmaterial – det finns kommentarer för arbete med miljö, konsumentfrågor, 
svenska som andra språk m.m. – men inget som specifikt riktar sig till musikämnet. Kommentar- 
och supplementmaterial användes således sparsamt, och enbart i syfte att bekräfta eller bestrida en 
tolkning som uppkommit genom granskning av kursplanerna.  

En reviderad version av Lgr 11 har skrivits och godkänts av riksdagen, och kommer 
implementeras i undervisning för grundskolan hösten 2021. Denna version var inte en del av 
urvalet, då den inte var i bruk under tiden denna studie skrevs. Uppsatsen har heller inte tagit upp 
särskolans eller sameskolans kursplaner i musik eftersom detta kunde riskerat att göra studien för 
omfattande, vilket i sin tur hade riskerat att påverka den kvalitativa ansats studien arbetar utifrån.  
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Etiska principer och förhållningssätt 
Då denna studie var baserad på presentation och analys av dött material så blev etiska 
förhållningssätt gentemot respondenter eller andra deltagare inte aktuella. Det i sig innebär inte att 
denna studie gjordes utan ett etiska förhållningssätt. Utifrån CODEX:s (Uppsala Universitet, 2021) 
text om forskarens etik framgår det att forskaren bär på det yttersta ansvaret för att se till att en 
studie är av god kvalitet och att den är moraliskt acceptabel. Utöver detta nämns vikten av att följa 
1) normer för hur forskning ska göras 2) lagar och regler gällande forskning samt 3) eventuella 
yrkesspecifika riktlinjer gällande etik i ett visst fält. Jag som ansvarig för denna studie hävdar att 
arbetet fortskridit utan att inskränka på någon av dessa punkter.  

När Bryman (2018) beskriver metoden dokument som datakälla tar han upp fyra kriterier för att 
avgöra dokumentens kvalitet: autenticitet6, trovärdighet7, representativitet8 och meningsfullhet9. Av 
dessa fyra menar Bryman (2018) att två blir av särskilt intresse när officiella dokument undersöks: 
trovärdighet och representativitet. Representativitet var inte helt enkelt att applicera på läroplaner, 
eftersom det inte finns hur många som helst att korrekt representera. Utifrån frågan ”Är materialet 
typiskt när det gäller den kategori det tillhör?” (Bryman, 2018, s. 657) hävdar jag dock att svaret är 
ja: ingen av styrdokumenten som användes i denna studie har varit så annorlunda från de andra att 
de inte kan ses som representativa för sin kategori. Dokumentens trovärdighet är inte heller helt 
enkel att avgöra: är styrdokumenten utan felaktigheter och förvrängningar? I och med att de ger 
riktlinjer om hur undervisning ska genomföras snarare än att ange en stor mängd fakta så upplevdes 
kriteriet som svårt att applicera på denna typ av dokument. Det är värt att understryka att 
svårigheter med dessa begrepp inte behöver innebära att studiens dokument inte håller måttet, utan 
snarare betyder att kriterierna i sig inte är applicerbara på alla typer av dokumentstudier. 
  

 
6 ”Är materialet äkta och av ett otvetydigt ursprung?” (Bryman, 2018, s. 657). 
7 ”Är materialet utan felaktigheter och förvrängningar?” (Bryman, 2018, s. 657). 
8 ”Är materialet typiskt när det gäller den kategori det tillhör?” (Bryman, 2018, s. 657). 
9 ”Är materialet tydligt och begripligt?” (Bryman, 2018, s. 657). 
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Bakgrund 
I bakgrunden presenteras musikämnets historia, med start i mitten av 1800-talet och 
folkskolestadgan. Då studien ämnar undersöka den förändring som skett i musikämnets 
styrdokument i högstadiet, alltså det som idag är obligatorisk skola, så kommer bakgrunden 
översiktligt beröra detsamma: vad skulle elever lära sig i ”obligatorisk” skola innan 1962? Och kan 
syftet bakom lärostoffet anas? Skolsystemet under 1800-talet var inte fullt lika strömlinjeformat 
som det skolsystem som råder idag10. Av den anledningen bör det än en gång understrykas att det 
dåtida musikämnet kommer presenteras översiktligt, och utan att ta hänsyn till de många olika 
former av grundläggande utbildning som barn kunde få. Beslutet att göra på detta vis har fattats 
utifrån uppfattningen att just sångämnet inte påverkas i särskilt stor utsträckning av de olika 
skolformernas utformning. Eftersom studiens fokus rör obligatorisk skola så kommer inte 
läroverkens historia och utveckling presenteras i denna uppsats; det var inte obligatoriskt för alla 
barn att gå vidare till läroverk.  

Musikaliska kunskaper och kunskapsemfaser i svensk skola år 1842 – 1961 
Trots att skolning och utbildning i musik varit en företeelse i tusentals år, så kommer den här delen 
av texten enbart behandla 1800- och 1900-talet. Det var nämligen först 1842 som Sverige fick 
folkskolan som följd av folkskolestadgan, den lagändring som krävde att samtliga städer och 
socknar skulle ha åtminstone en skola med behörig lärare för att alla11 barn i hela landet skulle få 
bildning (Sveriges riksdag, 2018). Händelsen är av stor betydelse ur ett utbildningshistoriskt 
perspektiv, menar Gunnar Richardson (2010). Att skicka sina barn till skolan var dock kostsamt då 
de behövdes som arbetskraft hemma på gårdarna, vilket innebär att många barn inte fick gå i skolan, 
regeringens intention till trots. Således är 1842 inte det år då alla barn i Sverige plötsligt började gå 
i skolan (Richardson, 2010). Med det sagt är året ändå viktigt eftersom intentionen ändå 
tydliggjordes.  

Folkskolan blev med andra ord en viktig del i Sveriges strävan att bilda sitt folk. Den saknade 
dock läroplan en längre tid (Lundgren, 1989). Med det sagt är det inte omöjligt att bilda sig en 
ungefärlig uppfattning om vad eleverna lärde sig i skolan, tack vare att de dokument som förtecknar 
kunskapskrav som ställdes på lärarna vid anställning finns bevarade. De som ville arbeta som lärare 
vid den här tiden var tvungen att kunna svenska språket, religionskunskap och biblisk historia, de 
fyra räknesättten i hela tal samt “kyrkosång, med undantag för dem, som sakna allt anlag därtill 
[...]” (Lundgren, 2014, s. 72). Christer Bouji (2014) poängterar att ämnet kyrkosång existerade för 
att barnen skulle kunna de sånger de mötte i kyrkan varje söndag, samt att ämnet inte 
implementerades i undervisningen förrän år 1843. Det skulle dröja fram till 1878 innan en läroplan 
kom ut, då i form av en normalplan.   

I normalplanen från 1878 fanns inte ämnet musik, utan “sång”. I ämnet sång skulle barnen öva 
tonsäkerhet utifrån enkla skalor, taktövningar, psalmmelodier med fokus på de stycken som tas 
upp i ämnet “kristendomskunskap” samt “andra sånger af lämpligt innehåll” (Normalplan, 1878, 
s. 31). En kunskapsemfas som kan utläsas från folkskolans tidiga år är alltså sångens dominans 
- både som instrument men också som redskap i gehörsutveckling bl.a. – då den till viss del agerat 
käpphäst åt kristendomskunskapen. Det går också att tolka musiken som en viktig aktör gällande 
fosterlandskänslor under den här tiden (Lundgren, 2014, s. 194). 

Det är i och med nästa normalplan – 1889 – som en struktur i läroplanen går att ana, vilken 
även efterföljande normalplaner kom att följa: Lärokurs, lärogång samt metodiska anvisningar. 
Utifrån de didaktiska frågorna12 går det att uttolka att lärokursrubriken fokuserar på vad som ska 
läras ut, lärogången berör snarare när-frågan medan metodiska anvisningar besvarar hur 

 
10 Vid den tiden kunde barn gå i folkskola, småskola, folkskola på deltid, osv. (Normalplan 1878/1889/1900) 
11 Till dessa “alla” hörde inte romska och samiska barn vid den tiden. 
12 De didaktiska frågorna förklaras som frågeord som hjälper lärare utforma undervisning: vad ska läras ut? 
Hur ska man gå tillväga? När ska detta läras ut? (Hanken & Johansen, 2013) 
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undervisningen ska gå till. Med detta synsätt upplevs inte varför-frågan, som kan liknas med Roberts 
(1998) kunskapsemfasbegrepp, som fullt lika enkel att identifiera som övriga didaktiska frågor. 
Varför barn under sena 1800-talet skulle lära sig vissa saker framgår istället i själva texten. Även 
om det inte står uttryckligen varför vissa moment ska tas upp eller behandlas så framgår det ändå 
genom tolkningar av formuleringar som: ”Valet af psalm-melodier må helst ska bland sådana till 
hvilka textorden äro angifna vid kursen i kristendomskunskap” (Normalplan 1889, s. 12). Med 
andra ord: precis som i normalplanen från 1878 så verkar ett av sångämnets stora syften vara att 
assistera kristendomskunskapen. Utöver detta kan ämnet också tillskrivas en liten förändring i och 
med denna normalplan. En metodisk anvisning angavs gällde barnens hållning, “i synnerhet i fråga 
om hufvud, hals och bröst” (Normalplan 1889, s. 42), något som inte stått med i normalplanen 
från 1878. Denna typ av anvisning gällande röstvård kan inte spåras i tidigare styrdokument från 
folkskolan. 

År 1900 introducerades nästa normalplan, även den med mycket små förändringar (normalplan 
1900). Den främsta skillnaden kan utläsas i en av de metodiska anvisningarna, där det framgår att 
”äfven under lärotimmar som icke är afsedda för sångundervisning, böra barnen stundom få sjunga 
en eller annan för tillfället lämplig sång” (Normalplan 1900, s. 49). Formuleringen ger ingen tydlig 
indikation gällande kunskapsemfas (alltså varför eleverna bör få sjunga utanför sångundervisningens 
timmar) men kan ändå tolkas som talande vad gäller synen på – och värderingen av – ämnet: 
eleverna ska få sjunga vid flera tillfällen under skoldagen, inte bara under sångämnets anslagna 
timmar. 

1919 förändrades den obligatoriska skolan och blev sex- eller sjuårig med ett småskolestadium 
à två år. Begreppet normalplan byttes då också ut till undervisningsplan. Den främsta förändringen för 
sångämnets kursplan är den nya rubriken ”mål”. Denna rubrik har jag inte identifierat i någon av 
de andra kursplanerna från tidigare normalplaner. ”Sångundervisningen i folkskolan har till mål att 
väcka håg13 för sång samt sinne för tonkonsten, att bilda rösten och det musikaliska gehöret samt 
att tillföra barnen ett förråd av sånger och psalmer att sjunga inom och utom skolan” 
(Undervisningsplan, 1919, s. 118). Detta kan tolkas dels som tydligaste besvarandet av didaktikens 
varför-fråga, samt som ett tydliggörande av ämnets faktiska kunskapsemfaser; eleverna ska få en 
lustfylld relation till sång och ska kunna tillgodogöra sig ämneskunskaperna i sin vardag utanför 
skolan. Folkskolans tre första normalplaner var mycket lika varandra, och upplevs därför stå i bjärt 
kontrast till undervisningsplanen 1919.  Mycket av den känslan kan tillskrivas undervisningsplanens 
strukturella skillnad, men till viss del även i styrdokumentets faktiska innehåll. Det sistnämnda står 
inte enbart för förändringar i lärostoffet, utan också för själva språket i kursplanen och den 
detaljstyrning detta språk ger utrymme för. Exempelvis har ingen av de tidigare nämnda 
normalplanerna skrivit vilka exakta sånger som ska sjungas, medan undervisningsplanen 1919 
föreslår ett upplägg för hur eleverna i femte, sjätte och sjunde klass ska lära sig sånger ur den 
svenska mässan (Undervisningsplan, 1919). Utifrån detta exempel åskådliggörs ännu en gång 
kyrkans roll i musikämnet. 

Efter 1919 dröjde det flera årtionden innan en ny undervisningsplan gavs ut för folkskolan. 
Faktum är att försöksverksamheten enhetsskolan hann påbörjas innan det hände. Det 
parallellskolesystemet med flera olika typer av skolor för att dela in barn efter ålder-, klass- och till 
viss del även könstillhörighet som rådde fram till sent 1940-tal ersattes med en skola med nio 
obligatoriska år för alla: enhetsskolan. Det var också då låg-, mellan- och högstadium började 
appliceras som uppdelningsstruktur av barnens åldrar. I och med enhetsskolan – som 
introducerades 1951 – fick sångämnet namnet “musik”, så som vi känner det idag. Styrdokumentets 
struktur ändrades än en gång, och med det ökade också mängden information läraren fick om vad 
eleverna förväntades lära sig. Det var också i och med enhetsskolan som musikämnet fick så pass 
många delmoment så att dessa i sin tur kunde utgöra rubriker. Från att ha haft ett sångämne 

 
13 ”själslig läggning som styr tänkande och sinnesstämning”, synonymt med lust (Nationalencyklopedin, 
2021) 
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bestående av sång, gehör, musikteori och röstvård fick enhetsskolans musikämne även rörelse, 
instrument, lyssnande och skapande. I kursplanens början framgår det att målet med 
musikundervisningen är att ”berika barnets liv i och utanför skolan och skapa förutsättningarna för 
en personlig musikupplevelse dels i ett aktivt musicerande, framför allt i sång, dels i lyssnandet till 
musik” (Timplaner och huvudmoment för enhetsskolan, 1951, s. 85). Utöver det ska elevernas 
praktiska erfarenheter av musik ge dem förtrogenhet med musikens elementa som i sin tur ska 
stärka deras musikintresse, fördjupa deras förståelse för ämnet och möjliggöra fortsatt musicerande 
utanför och efter skoltiden, samt stärka elevernas kontakt med samhällets musikliv. 
Målbeskrivningen kan med andra ord ge oss många svar på frågan varför eleverna vid den här tiden 
behövde lära sig ämnet musik. 

Folkskolans sista undervisningsplan gavs ut 1955, trots att enhetsskolan tog plats redan 1951. På 
samma sätt som i undervisningsplanen från 1919 så står det tydligt vad eleverna förväntades lära 
sig utifrån vilken årskurs de gick i. Trots att enhetsskolan och folkskolan på många sätt var lika 
varandra så hade de inte samma målbeskrivning för musikämnet. Till en början framgår det inte att 
elevers liv ska berikas i undervisningsplanen från 1919, så som enhetsskolans styrdokument 
uttrycker det. Den intentionen framkommer dock under rubriken ”anvisningar”: 
”Musikundervisningen bör allmänt syfta till att berika lärjungarnas liv i och utanför skolan och att 
skapa förutsättningar för en personlig musikupplevelse.” (Undervisningsplan, 1955, s. 123). 

Denna bakgrundspresentation har inte ämnat presentera musikämnets fullständiga och 
detaljerade historia utifrån ett läroplansteoretiskt perspektiv, men vissa slutsatser kan ändå dras 
utifrån det presenterade materialet. Till att börja med kan musikämnets styrdokument tillskrivas en 
utveckling, från att ha preciserat mycket lite vad gäller undervisningsinnehåll och kunskapsemfaser 
till att ändå lägga fokus på just dessa aspekter, och på så vis likna de dokument denna studie 
intresserat sig för. De fynd som gjorts i denna bakgrundspresentation ligger till grund för en vidare 
förståelse av studiens undersökningsfokus samt en senare diskussion. 
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Forskningsöversikt 
Läroplansmodeller, läroplaner och musikämnet 1962 – 2011 
Daniel Sundberg (2016) tar upp de läroplansmodeller som varit gällande sedan 1962 då 
grundskolan kom till: innehållsstyrd -, processfokuserad -, kompetensfokuserad - samt resultatstyrd 
läroplan. Även om ingen av modellerna har implementerats renodlat så har det ändå funnits en 
tydlig dragning åt ett eller annat håll genom årens lopp (Sundberg, 2016). De läroplansmodeller 
Sundberg (2016) presenterar kommer utgöra den textliga strukturen under denna del av 
forskningsöversikten, runt vilken övrig forskning kommer centreras.  

Christer Bouij (2014) granskar svensk musikundervisning under samma period, men antar inte 
ett rent läroplansteoretiskt perspektiv, utan hänvisar endast stundvis till olika styrdokument.  

I Ralf Sandbergs (1996) avhandling diskuteras musikundervisningens inre och yttre villkor, 
däribland ramfaktorer.  

Lilliedahls (2013) avhandling fokuserar på gymnasiereformen lgy11, men ger utöver det många 
viktiga bidrag till det musikpedagogiska fältet och dess förankring till läroplansteorin. Bland annat 
beskrivs musikämnets – ur ett historiskt perspektiv – som estetiskt och praktiskt (Lilliedahl, 2013). 
”Vid olika tider har musikämnet riktat fokus mot olika typer av innehåll, men sådana utblickar har 
på det stora hela syftat till att vara medel för den basala insikten – att förstå och tillägna sig en 
kultiverad kod. Således har den kultiverade koden inte varit densamma. Den har handlat om att 
tillägna sig förståelse för den goda konsten, att kunna hantera diskursen om kommersialismens 
negativa verkningar, eller att förmå uttrycka sig på ett personligt-kreativt vis. ” (s. 174). ” Till sist 
ska också sägas att historien visat på att musikundervisningen vunnit legitimitet genom det 
spektrum av funktionella betydelser den kultiverade blicken ansetts och tänkts leda till. Framför 
allt har musikinnehållet [legitimerats] genom dess kraft att påverka moral och kultur. Men på senare 
tid har perspektivet snarare riktats mot musikundervisningens funktionella kraft för 
identitetsskapande, kommunikation och kunskapsutveckling. ” (s. 176) 

Annika Danielsson (2008) diskuterar musikämnet utifrån läroplanerna Lgr 62, Lgr 69, Lgr 80 
och Lpo 94. Danielsson (2008) identifierar dels en förskjutning i språket runt musikämnet: från att 
ha handlat om estetisk fostran i Lgr 62 blir det, i Lpo 94, ett socialt ”redskap”.  

Innehållsstyrda läroplaner, Lgr 62 och Lgr 69 
Både Lgr 62 och Lgr 69 var innehållsstyrda läroplaner (Sundberg, 2016). Det innebar att 

författarna bakom dessa styrdokument var mycket noggranna med att tydliggöra vad som skulle 
läras ut samt hur undervisningen skulle gå till. Innehållsstyrda läroplaner utmärktes bland annat av 
dess kulturkonserverande egenskaper, dvs att innehållet för undervisningen inte ifrågasattes 
(Sundberg, 2016). Bouij (2014) bekräftar denna iakttagelse: ”Under grundskolans första år ’visste’ 
läroplansförfattarna vad som gagnade eleven” (Bouij, 2014, s. 89). I och med det läggs fokus 
framför allt på didaktikens hur-fråga. En annan intressant faktor Sundberg (2016) presenterar är 
den läroplansforskning som föregick dessa läroplaner, och framförallt intresset för denna 
forskning: hur skulle alla barn lära sig i en och samma grundskola, när barn hade så olika 
förutsättningar? Den frågan refereras till som ”differentieringsfrågan” (Sundberg, 2016). Lilliedahl 
uttrycker följande för att sammanfatta Lgr 62:s förhållningssätt till musikämnet:  

 
”Musik och andra estetiska ämnen kan gynna den intellektuella utvecklingen, men i sig självt är den 
estetiska kunskapsformen baserad på något annat än ett intellektuellt förnuft. Även om samma läroplan 
i andra delar visar på intellektuella inslag i musikämnet, är den övergripande klassificeringen ändå sådan 
att musikämnet i grund och botten är något icke-intellektuellt.”. (Lilliedahl, 2013, s. 99) 
 

Danielsson (2008) menar att musikämnets främsta syfte i både Lgr 62 och -69 var estetisk fostran, 
också kallat ”smakfostran”. Utöver detta tar Danielsson (2008) också upp kulturarvsförvaltning 
som förknippat med Lgr 62. Danielsson (2008) identifierar det som nämnts tidigare – att Lgr 62 
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och Lgr 69 är mycket lika varandra – men menar på att Lgr 69, till skillnad från Lgr 62, inte 
behandlar begreppet kulturarv, utan snarare fokuserar på att elever ska lära sig om samhällets 
föränderlighet, för att förstå sin nutid och kunna föra vidare ”det värdefulla från gången tid”. Lgr 
62 och Lgr 69 trycker på vikten av repertoar som speglar ungdomars smak (Danielsson, 2008). 
Sandberg (1996) tar upp hur Lgr 62 är sprungen ur amerikanska läroplanstankar om 
aktivitetspedagogik, projektarbetsformer, skapande inriktning m.m. men att ”[i] 
musikundervisningen övervintrade dock en skolmusiktradition som emanerade ur småskolans och 
folkskolans repertoar.” (Sandberg, 1996, s. 69). Denna presentation för samman Lgr 62 och Lgr 69 
som en enhet mot exempelvis Lgr 80. Ur ett hänseende menar Sandberg (1996) att Lgr 69 och Lgr 
80 har en gemensam nämnare som inte finns i Lgr 62:  

”I läroplaner för musik öppnas undervisningen mot världen samtidigt som det 
kommersialiserade massmediala utbudet motverkas, något som i sig är konfliktartat eftersom de 
internationella vyerna närmast representeras i massmediamusiken. Genom läroplanerna för 1969 
och 1980 ges musikämnet alltså en innehållslig utökning mot skapande aktiviteter och mot 
samhället och världen. Men genom ett ansträngt mångfaldsideal i mål, innehåll och arbetsformer 
tenderar musikundervisningen att bli uppsplittrad och traditionslös.” (Sandberg, 1996, s. 92).  

Processfokuserad läroplan, Lgr 80 
Den processfokuserade läroplanen gör sitt inträde i svenska skolan i och med Lgr 80 (Sundberg, 

2016). Elevens process - hur hen löser problem och når kunskap - står nu i fokus, dels på grund av 
ett intresse för elevens personliga utveckling men också för att säkerställa att eleven blir en aktiv 
deltagare i samhället (Sundberg, 2016). Utöver läroplansmodellens säregna drag nämner även 
Henry Egidius (2001) decentraliseringen som något utmärkande för Lgr 80: ”Lgr 80 blev den 
läroplan som genom direktiv uppifrån bröt centralmaktens (nationalstatens) makt över de lokala 
skolorna, över lärare och elever.” (Egidius, 2001, s. 109). För musikundervisningen innebar denna 
nya läroplan en viss ambivalens gällande genrer (Bouij, 2014).  Bouij pekar också på Lgr 80:s nya 
struktur – där mål tar större plats – som ett steg i riktningen mot den målstyrda skolan.  

Lilliedahl (2013) jämför Lgr 80 med sina två föregångare, och kommer fram till flera olika 
slutsatser. Lgr 80 är den första kursplanen som inte inkorporerar religiösa element (Lilliedahl, 
2013). Dess utformande skiljer sig också från de två föregående kursplanerna, då Lgr 62 och -69 
går igenom musikämnet moment för moment (sång, spel, lyssnande etc.) medan Lgr 80 samlar alla 
musikaliska moment under tre huvudrubriker: Att musicera tillsammans, Att skapa musik och Musiken 
i samhället och världen. ”För Lgr 80 handlade det snarare innehållet snarare om att musicera, och inte 
minst tillsammans.” (Lilliedahl, 2013, s. 146). Danielsson (2008) förklarar att Lgr 80 lägger ett stort 
fokus på elevers personliga och sociala utveckling, en förutsättning för att alla elever ska kunna 
delta aktivt. Som tidigare nämnt menar alltså Sandberg (1996) att musikämnet i skolan öppnas upp 
mot världen och samhället i och med Lgr 69 och Lgr 80. Danielsson (2008) pekar också på Lgr 
80:s kursplan i musiks misstänksamhet mot vissa typer av musik, men poängterar att 
styrdokumentet för den sakens skull inte presenterar en ”seriös” eller ”traditionell” motpol de 
musiktyper som anses misstänksamma.  

Kompetensfokuserad läroplan, Lpo 94 
Lpo 94 är en så kallad kompetensfokuserad läroplan, och blir också den första läroplanen som ges 

ut för den kommunala skolan. Sundberg (2016) menar att den till viss del har drag kvar från sin 
föregångare – den processfokuserade läroplansmodellen – men att det nya NPM, eller New Public 
Management, färgade Lpo 94 mer än processfokuset från tidigare. New Public Management 
beskrivs av Nationalencyklopedin som ett ”samlingsbegrepp för organisatoriska och 
styrningsrelaterade reformer inom den offentliga sektorn, ofta inspirerade av det privata 
näringslivet.” (Nationalencyclopedin, 2021). Sundberg (2016) förklarar att styrningsfilosofin NPM 
betonar valfrihet, individuella lösningar, konkurrens och resultatkontrakt. Flera andra begrepp blir 



 

 14 

också ledord i och med arbetet med Lpo 94: kompetens och utvärdering, livslångt lärande, 
flexibilitet, individualisering, decentralisering och internationalisering.  

 
”En kompetensfokuserad läroplan betonar de dispositioner som ska formas, att till exempel vara ’kreativ 
och initiativrik’, ’anpassningsbar och flexibel’, ’problemlösande och besitta samarbetsförmåga’ samt att 
’kunna planera och utvärdera sin egen insats’. Sådana generiska kompetenser formuleras i gränszonen 
mellan ämneskunskaper och önskvärda process- och utvecklingsförlopp hos den enskilde eleven, vad 
hon eller han ska kunna göra” (Sundberg, 2016, s. 86–87).  

 
Två ben sägs ha burit upp Lpo 94: kompetensbaserade kunskapsmål och kontroll av kunskap 
(Sundberg, 2016). Detta utgjorde en del av kritiken mot Lpo 94. Musikundervisningen präglades 
under den här tiden av musikens roll som redskap, dels för lärande, men också för rekreation, 
bearbetning av omvärlden samt gestaltning (Bouij, 2014). Sandberg (1996) understryker också att 
urvalet för undervisningsstoff i hög grad överlämnas till ”lokala aktörer” i och med den 
decentralisering som råder under tidiga 90-talet.  
 

”Den senaste läroplansutvecklingen [alltså Lpo 94] kan därför sägas vara präglad av 
övergång från urvalet av kunskaper till kunskaper om urvalet. En situation där somliga 
individer ’vet innan de väljer’ och andra ’väljer innan de vet’. Denna urvalsproblematik 
innehåller en rad konfliktpunkter och pedagogiska dilemman.” (Sandberg, 1996, s. 237).  

 
Sandberg (1996) återkommer idogt till medie- och informationssamhället som en faktor som 

ändras mycket snabbt och därför också påverkar musiken i skolan i en rasande fart. Avhandlingen 
är publicerad 1996, vilket innebär att den läroplan som är ”nyast” för Sandberg är Lpo 94. I den 
läroplanen identifierar han att ”nya former av kunskap jämsides med att etiska och humanistiska 
värden, historia och kulturarv framhålls” (Sandberg, 1996, s. 237). Danielsson å andra sidan 
beskriver ett skifte gällande kulturarv, från Lgr 62 till Lpo 94: ”Jag uppfattar det som att individen 
i Lgr 62 ska utbildas till att omfatta ett gemensamt kulturarv, medan kulturarvet i Lpo 94 ses som 
ett medel för individens eget skapande av en identitet.” (Danielsson, 2008, s. 226).  

Ytterligare en intressant aspekt presenteras av Danielsson (2008) genom Lpo 94:s mening att 
musik är en typ av språk, vilket Danielsson menar är något som inte uppfattas i de tidigare 
läroplanerna.  

 

Resultatstyrd läroplan, Lgr 11 
Efter den kompetensfokuserade läroplanen Lpo 94 kommer Lgr 11, präglad av resultatstyrning. 

Sundberg (2016) beskriver ett ökat politiskt intresse för skolan under sena 00-talet - och framför 
allt skolelevers resultat. Lgr 11 uppstår delvis som en kritik mot Lpo 94 där målformuleringarna 
upplevts för otydliga (Sundberg, 2016). Sundberg identifierar tre övergripande motiv bakom 
skolreformen som resulterade i Lgr 11: 1) tydligare styrning 2) tydligare resultatmedvetenhet 3) 
ökad uppföljning (2016). En ny dimension i läroplanen är de kunskapskrav som står med i slutet 
för varje ämne, där intentionen varit att tydliggöra vad elever förväntas kunna i slutet av sjätte och 
nionde klass för att få ett särskilt betyg. Detta är alltså något helt nytt i svensk läroplanshistoria 
(Sundberg, 2016). Sundberg tar upp den forskning som ställer sig kritisk till detta angreppssätt, och 
förklarar att kortsiktiga krav utgör en risk att elever inte lär sig för långsiktigt lärande. Bouij (2014) 
säger inte mer om Lgr 11:s påverkan på musikämnet än att den har en neutral genresyn och att 
kursplanens syn på individen till viss del minner om funderingar från 1970-talet där lärarutbildaren 
Lars Lindberg ska ha förespråkat musikämnets roll som personlighetsutvecklande. 

I en jämförelse mellan språket i tre olika ämnesbeskrivningar i lgy 11 – för gymnasieämnena 
musik, fysik och matematik - synliggör Lilliedahl (2013) hur de två sistnämnda sätts i tydliga 
kontexter och således erhåller klara funktioner, medan musikämnet behandlas annorlunda.  
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”[Ett] genomgående drag är att medan Fysik och Matematik på skiftande sätt försöker 
definiera ämnets kärna och skolkunskapens funktionella betydelser för olika kontexter, 
framstår beskrivningen av Musik närmast som en icke-definition. För det första 
preciseras inte till vad Musik ska tjäna till, eller att dess språk skulle vara ’likartat världen 
över’ (Matematik). Musik är istället något som uttrycks estetiskt och ’används i en mängd 
sammanhang, som har olika funktioner och som betyder olika saker för var och en av 
oss’. Jag menar att denna mening uttrycker en kunskapsteoretisk relativism […]” 
(Lilliedahl, 2013, s. 96).  

Formuleringen gör sig relevant för denna studie eftersom Lilliedahls (2013) iakttagelse verkar 
kopplad till en upplevd rotlöshet gällande musikämnets syfte i gymnasieskolans läroplan Lgr 11. 
Detta kommer således användas som diskussionsunderlag för denna studies analyser. 

Internationell forskning 
”Music Education in Schools – what is taught?” (2018) är en studie av Susanne Garvis, Georgine 
Barton och Kay Hartwig som undersöker skillnader i Sveriges och Australiens aktuella kursplaner 
för musik. Studien visar först länderna var för sig, och gör sedan jämförelser för att hitta likheter 
och olikheter i läroplansstoffet. Ett av fynden visar hur Sveriges kursplan och Australiens kursplan 
talar olika om sina kursplaner, där forskarna menar att den svenska pratar mer om kunskapskrav 
medan den australienska kursplanen antar en mer ”generell ansats” utan kunskapskrav i samma 
utsträckning. Forskarna menar att båda kursplanerna inkorporerar ursprungsbefolkningens musik, 
där den främsta skillnaden utgörs av när denna musik ska vara en del av utbildningen14. Likheter 
mellan Sverige och Australien återfinns i moment som ”health and safety”, digitala verktyg, 
hanterandet av kompositörer och genreval, bl.a. En skillnad som tas upp är hur den svenska 
kursplanen Lgr 11 presenterar både sång och spel mycket tidigt i skolan, medan den australienska 
framhåller sång som lämpligt första ”instrument” i yngre åldrar.  

 
 
 

 
14 I Sverige görs det årskurs 4-6, i Australien är det en del av musikundervisningen för alla åldrar (Garvis, Barton, & 
Hartwig, 2018) 
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Resultatpresentation och -analys 
Under denna rubrik kommer kursplanerna brytas ned i olika moment och rubriker, för att en 
jämförelse ska kunna göras på ett mer överskådligt vis. Här kommer även Roberts (1998) och 
Varkøys (1996) begrepp och idéer användas tillsammans med läroplansteorin som studiens 
teoretiska utgångspunkt. Då kursplanerna lästs och tolkats i kronologisk ordning kommer även 
mycket av de tematiska presentationerna följa denna ordning. De teman som presenteras har 
uppkommit på ett abduktivt vis (Bryman, 2018), alltså dels genom förförståelse och ”förutfattade 
meningar” om materialet likväl som faktisk granskning och genomgång av det. De delmoment som 
presenteras under denna rubrik är musikämnets mål, syften och kunskapsemfaser, sång och 
röstvård, spel, musiklyssnande, musikskapande, olika kulturers musik, musikhistoria, musikteori 
och gehörslära, drama och dans samt övrigt. Resultatet är integrerat med analysen (Kristensson, 
2014), som en följd av det tolkningsperspektiv (Bryman, 2018) som varit angreppsmetoden för 
studien. Eftersom kunskapsemfaser inte uppfattats som synliga eller ens närvarande i varje moment 
av varje kursplan, har momenten kompletterats med en analys av varje kursplans mål- eller 
syftesbeskrivning.  Där blir kunskapsemfaserna för hela musikämnet något lättare att utläsa. 
 
Vad har framställts som viktig kunskap i högstadiets styrdokument för musikundervisningen i grundskolans 
högstadium? 
 
Vilka kunskapsemfaser har gjort sig gällande som svar på musikundervisningens mening? 
 

Musikämnets mål, syften och kunskapsemfaser 
Merparten av kursplanerna talar inte om ämnets syfte, utan mål, och den typen av rubrik är alltid 
det som står först i kursplanen. Orden är inte nödvändigtvis synonymer, men kan ändå betraktas 
som lika. Framförallt kan syften ändå anas under mål-rubrikerna. Utifrån denna studies intention 
att försöka identifiera kunskapsemfaser i musikämnets kursplaner sedan 1962 till 2011 kan mål- 
och syftesbeskrivningar ses som vitala. Som nämnt under tidigare rubriker framgår det inte alltid 
varför specifika moment ska behandlas i musiken. Men i mål- och syftesbeskrivningar tydliggörs 
åtminstone varför musikämnet som helhet ska läras ut. 

Lgr 62 och -69 har mycket liknande texter för att förklara målet med musikundervisningen: 
 

”Musikundervisningen skall berika elevens liv i 
och utanför skolan samt skapa förutsättningar 
för en personlig musikupplevelse dels genom 
aktivt musicerande, dels genom lyssnande till 
musik.  
Undervisningen skall ge eleverna praktisk 
erfarenhet av såväl vokal som instrumental 
musik samt förtrogenhet med musikens 
elementa. Den skall stärka musikintresset och 
fördjupa musikförståelsen. Skolans eget musikliv 
bör ge eleverna vana att samlas kring musiken. 
Undervisningen skall vidare befordra kontakten 
med musiklivet utanför skolan och stimulera till 
fortsatt musicerande efter avslutad skolgång.” 
(Lgr 62).  

 

”Musikundervisningen skall berika elevens liv i 
och utanför skolan samt skapa förutsättningar 
för en personlig musikupplevelse dels genom 
aktivt musicerande, dels genom lyssnande till 
musik.  
Undervisningen skall ge eleverna praktisk 
erfarenhet av såväl vokal som instrumental 
musik samt förtrogenhet med musikens 
elementa. Den skall stärka musikintresset och 
fördjupa musikförståelsen. Skolans musikliv 
skall befordra kontakten med musiklivet i 
samhället i övrigt och stimulera till fortsatt 
musicerande efter avslutad skolgång” (Lgr 69). 

Även om texterna skiljer sig något i och med att eleverna inte längre bör få en ”vana att samlas 
kring musik” i Lgr 69 så kan de ändå tillskrivas samma kunskapsemfaser. Den första delen av den 
första meningen är mycket värdefull att utveckla, då den återfinns i fyra av de fem15 kursplaner som 

 
15 Lgr 62, Lgr 69, Lgr 80, Lpo 94. 
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undersökts. Det handlar om ett berikande av livet, vilket skulle kunna tolkas som joie de vivre16. Ett 
andra alternativ är att det rör sig om någon eller några av Varkøys (1996) begrepp: idén om musik 
som väg till kunskap och/eller idén om musik som medel för bildning. Om inte annat så skulle 
dessa begrepp kunna anas i meningens fortsättning.  

Det är lätt att identifiera en av Roberts (1998) redan existerande begrepp i formuleringen: 
”Undervisningen skall ge eleverna praktisk erfarenhet […]”. En sådan typ av formulering signalerar 
”Scientific skill development” (Roberts, 1998), alltså att eleven ska lära sig göra som – i det här fallet 
– en musiker. Den sista delen av båda kursplanernas målbeskrivning berör elevernas kontakt med 
samhällets musikliv samt fortsatta musicerande. Som svar på frågan ”varför behöver jag lära mig 
musik?” skulle en lärare på 60- och 70-talet alltså ha kunnat ge svaret att elevens fortsatta liv ska 
genomsyras av musik; eleverna ska lära sig musik för att kunna fortsätta musicera eller åtminstone 
uppskatta andras musicerande. Enligt läroplanerna Lgr 62- och Lgr 69 ska musik alltså läras ut för 
att kunna bli en del av en människas liv, och som kunskapsemfas tolkas detta som mycket 
omfattande. 

Musikens syfte i Lgr 80 skiljer sig något från de två tidigare kursplanerna. En social dimension 
kopplas in, i och med att musiken ska bidra till inte bara personlig utan även social utveckling. Än 
en gång kan Varkøys (1996) idéer om musikens varför anas. Dels går tanken till ”idén om musikens 
socialt fostrande funktion” i och med att barnets sociala utveckling tas upp, dels uppfattas de två 
tidigare nämnde idéerna rörande väg till kunskap och bildning som relevanta i och med den 
personliga utvecklingen. Det framgår nu också tydligare än det gjort tidigare att musiken ska 
granskas och diskuteras för att elever ska förstå vad för krafter som styr musikutbudet, samt hur 
musik påverkar elevens konsumtionsvanor, attityder, värderingar mm. Flera av de saker som stod 
i Lgr 62 och -69 återfinns även här, bland annat musikens syfte att stimulera elevers musikintresse 
och därmed möjliggöra att de fortsätter musicera även efter avslutad skolgång.  

I Lpo 94 sker ytterligare förändringar. Till att börja med är kursplanen uppdelad i flera olika mål 
(Mål att sträva mot, mål som eleverna skall ha uppnått i slutet av det femte skolåret samt mål som 
eleverna skall ha uppnått i slutet av det nionde skolåret) vilket skulle kunna vara anledningen till att 
introduktionen till musikämnet inte har någon rubrik. Med det sagt är innehållet i den delen av 
texten ändå tydligt riktat åt ett mål- eller syfteshåll, varför det kan tolkas fylla den funktionen. 
Musikalisk utveckling ses nu som ett verktyg för att ”stärka kulturella och humanistiska värden i 
det framtida samhället” (Lpo 94, s. 36). Elevers utveckling gällande att se sammanhang, förstå 
musikens innebörder och skapa musik ses dessutom som något som främjar kulturell yttrandefrihet 
och etiska såväl som estetiska ställningstaganden. Båda dessa meningar knyter an till musiken i 
förhållande till abstrakta, icke-musik-relaterade saker som humanistiska värden eller etiska 
ställningstaganden (tillsammans med mycket annat förstås). Jag tolkar också in en stor 
samhällsanknytning i detta. Eftersom det berör Roberts (1998) begrepp ”Science, technology, and 
decisions” kan läsas in i dessa formuleringar utifrån den tolkning jag gör: att koppla samman ämnet 
eleven ska undervisas i, med faktorer som politiska beslut och moraliska problem.  

 År 2000 kom en revidering av flera kursplaner, däribland musik. I kommentarmaterialet 
återfinns följande stycke: ”Ämnet utgör en stor potential i befrämjandet av mental hälsa, 
logisk/matematisk förståelse, social kompetens och kommunikationsförmåga. I musikämnet 
utvecklas egenskaper som ledarskap, ansvarstagande, samarbetsförmåga och kreativt tänkande – 
kunskaper som bedöms viktiga för framtidens yrkesliv.” (s. 33, kp 2000). Här kan man ana att 
musikämnet inte helt bedöms efter sitt eget inneboende värde, utan efter hur det kan assistera andra 
ämnen eller önskvärda utvecklingspotentialer hos eleverna. Detta menar jag ger uttryck för ”idén 
om musikens konkreta nyttofunktion för andra skolämnen” (Varkøy, 1996). Till viss del kan en 
kunskapsemfas i form av hälsofrämjande också utläsas.  

Lgr 11 är den första kursplanen i musik – utifrån denna studies urval – där syfte används som 
begrepp istället för mål i rubriceringen. Till viss del kan intentioner från Lgr 62 och Lgr 69 anas 

 
16 Joie de vivre är ett franskt uttryck som används för att uttrycka livsglädje eller livslust, exempelvis. Ordet definieras 
av Merriam Webster som ” keen or buoyant enjoyment of life” (Merriam Webster, 2021). 
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även i Lgr 11 i och med följande citat: ”Undervisningen i 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” (Lgr 11, s. 1 av 7). Precis som i tidigare kursplaner framgår det att 
elever ska kunna delta i musik aktivt, använda musik som uttrycksform och förstå dess språk och 
symboler samt kunna reflektera, analysera och samtala kring ämnet. Dock är det i denna kursplan 
musikämnets ”berikande av liv” upphör. Beroende på tolkningssätt skulle ett sådant sentiment ändå 
kunna anas i andra formuleringar och meningar men jag som forskare finner det talande att 
formuleringen skrivits med i nästan 50 år av kursplaner för att sedan försvinna i Lgr 11.  
 
Sång och röstvård 
Det naturligaste musikaliska uttrycksmedlet 
I Lgr 62 läser vi om vikten av att ha sångundervisning, och kan då se nedanstående citat. Denna 
mening återfinns även i Lgr 69, då med mindre modifikationer: 
 

“Att sjunga är barnens naturligaste 
musikaliska uttrycksmedel. 
Undervisningen bör därför i första 
hand inriktas på att genom hela 
skoltiden hålla intresset för sång 
levande.” (Lgr 62, s. 296) 

“Det naturligaste musikaliska 
uttrycksmedlet är sången. 
Undervisningen bör därför i första 
hand inriktas på att genom hela 
skoltiden hålla lusten att sjunga 
levande.” (Lgr 69, s. 146) 

 
Att motivera ett moment för att det är ”det naturligaste” visar på ett rangordnande av en kunskap 
eller färdighet, där sång ses som överlägset. Kunskapsemfasen kan kort och gott antas vara att 
eleven ska sjunga eftersom det är det mest naturliga. Vad gäller lärostoffet ger både Lgr 62 och Lgr 
69 många exempel på hur en lärare kan arbeta med sång i klassrummet: unison och flerstämmig 
sång, sånger på främmande språk, sånger ur den svenska mässan, visor, jazz, bl.a. 

Under rubriken ”sång och spel” i supplementmaterialet för Lgr -69 kan vi utläsa flera olika 
värderande uppmaningar till den praktiserande musikläraren: aktivera både pojkar och flickor 
genom tvåstämmig sång, medvetet repertoarval för att skapa musikintresse hos elever, etc. Med 
andra ord så framgår det väldigt tydligt vad som ska göras, hur det ska göras, men inte alls lika 
tydligt varför. Det skulle kunna tolkas som att musicerandet är en form av självändamål, alltså en 
”företeelse som existerar enbart för sin egen skull” (Nationalencyklopedin, 2021). 

Formuleringen om det naturliga uttrycksmedlet försvinner i och med kursplanen i musik i Lgr 
80. Ordet sång förekommer inte heller lika frekvent i den kursplanen som i tidigare nämnda. 
Snarare verkar sång hamna under paraplybegreppet “musicera”. I Lgr 80 verkar sången med andra 
ord inte framhållas som särskilt viktig på det vis den gjort tidigare. Det finns ingen tydlig motivation 
till just sångmomentet i Lgr 80. Detta kan istället tolkas in i formuleringar som: ”Undervisningen 
syftar till att få eleverna att använda flera av musikens olika uttrycksmedel […]” (Lgr 80, s. 108). 
För att svara på frågan varför eleven ska sjunga ges svaret att eleven ska använda flera av musikens 
olika uttrycksmedel. Detta tolkar jag än en gång som en typ av självändamål: att musicera för att 
kunna musicera.  

Att sången skulle vara av särskild vikt som det mest naturliga, musikaliska uttrycket är inget som 
framgår i Lpo94 heller. Även där används själva ordet “sång” sällan i jämförelse med Lgr 69 och 
Lgr 62. Ett av målen för en niondeklassare att sträva mot är att kunna delta aktivt i sång. Den 
mening som – enligt min tolkning – anger en kunskapsemfas för momentet tydligast går att finna 
under ”Mål att sträva mot”:  

 
”Skolan skall i sin undervisning i musik sträva efter att eleven utvecklar kunskaper i sång, spel, 
dans och rörelse som grund för en musikalisk allmänbildning samt bli förtrogen med en repertoar 
såväl från svensk tradition som från andra kulturer och genrer för att kunna delta i skolans och 
samhällets musikliv” (Lpo 94, s. 36).  
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I denna mening kan vi utläsa sångens syfte som 1) musikalisk allmänbildning 2) elevens musikaliska 
deltagande skola i samhälle och till viss del även 3) öka elevens förtrogenhet med många typer av 
musik. Det förstnämnda för tankarna till Varkøys (1996) idé om musik om väg till bildning, och 
det tredje skulle kunna ses som ett uttryck för ”idén om musik som väg till kunskap” (Varkøy, 
1996). Elevens musikaliska deltagande i skola och samhälle är onekligen en kunskapsemfas, men 
upplevs inte fullt lika enkel att kategorisera i redan existerande begrepp.  

Även om ett visst skifte kan upplevas vid genomläsning av Lgr 11 - där sång inte “klumpas 
ihop” med spel under ord som “musicera” i fullt lika stor utsträckning - så finns det inte heller i 
den kursplanen något förkunnande om sångens särställning som ett naturligt musikaliskt 
uttrycksmedel. Sång är en del av det centrala innehållet samt kunskapskraven för årskurs nio. Vad 
som ska sjungas specificeras inte djupare än att sångerna ska vara från olika genrer och musikaliska 
former. Varför elever ska sjunga menar jag uttrycks tydligast i följande mening: ”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.” (Lgr 11, s. 1 av 7). Eleverna ska alltså få möjlighet 
att utveckla tilltron till sångförmågan och intresse för att utveckla musikalisk kreativitet. Det som 
uppfattas som mest intressant i ovanstående citat är ordet ”möjlighet”. Meningen kan tolkas som 
att målet med undervisningen inte är att utveckla elevers tilltro gällande sång, eller att skapa intresse 
för att utveckla musikalisk kreativitet – målet är att ge eleverna möjlighet till att nå dessa insikter eller 
intressen. 

Målbrottet  
Lgr 62 är en läroplan där stor hänsyn tas till målbrottet. Begreppet tas upp under flera rubriker, 
men främst under sång, röstvård och spel för högstadiet. Författarna till kursplanen föreslår 
uppdelade undervisningsgrupper om möjligheten finns, då pojkars och flickors röster anses vara så 
olika i röstläge och röstomfång. Även under rubriken “spel” för sjundeklass tas målbrottsproblem 
upp: “I klasser, där det övervägande antalet elever samtidigt besväras av målbrottet eller där 
samtliga elever behärskar något musikinstrument, kan instrumentalmusik (ensemblespel) få utgöra 
den huvudsakliga musikaliska aktiviteten. Detta får likväl inte utgöra hinder för huvudmomentets 
tillämpning.” (Lgr 62, s. 305). Lgr 62 tar också upp lärarens ansvar för att komma till rätta med 
svårigheterna som kan uppstå hos tonåringar som går igenom målbrottet, eftersom “de blir mer 
kritiska och negativa i sin inställning både till omvärlden och till sig själva”. Det sistnämnda citatet 
skulle kunna tolkas som en kunskapsemfas – alltså ett svar på elevens fråga ”varför behöver vi lära 
oss det här?”. Varför ska röstvård behandlas i musikämnet? För att en elev i målbrottet annars kan 
få negativa känslor gentemot sig själv likväl som omvärlden. Detta menar jag är en kunskapsemfas 
med fokus ”för hälsans skull”, som alltså kan utläsas i Lgr 62:s behandling av målbrottet. 

Även Lgr 69 behandlar målbrottet. Författarna bakom denna kursplan föreslår att målbrottet 
ska styra tonart och repertoar för klassens sångmaterial, vilket även varit ett tema i Lgr 62. Den 
kunskapsemfas som identifierades i Lgr 62 – gällande ungdomars negativa inställning mot sig själva 
och världen som en potentiell konsekvens av målbrottsproblematik – återfinns inte i Lgr 69. Varför 
röstvård – med fokus på målbrottsvård – finns med som ett moment i kursplan motiveras aldrig 
lika tydligt som i Lgr 62. Däremot skulle det kunna anas en inneboende kunskapsemfas om man 
”läser mellan raderna” exempelvis i formuleringen: ”Det är av vikt, att läraren observerar den 
enskilde elevens röstutveckling. Detta gäller även talrösten. Elever med röstskador och taldefekter 
bör skickas till undersökning och eventuell vård hos en specialist.” (Lgr 69, s. 147). Utifrån denna 
mening skulle momentet röstvård kunna tolkas vara motiverat som viktigt för elevens rösthälsa, 
med fokus på att förebygga eventuella röstproblem som kan uppstå. Medan Lgr 62 tolkas ta upp 
vikten av röstvård för elevens psykiska hälsa så verkar Lgr 69 ha ett större fokus på elevens fysiska 
hälsa, utifrån den tolkning jag gör av styrdokumenten. ”För hälsans skull” kan alltså tolkas som en 
gällande kunskapsemfas även i Lgr 69:s behandling av målbrottet.  

I Lgr 69:s supplementmaterial för musikundervisning vigs en stor del av texten åt röstvård, där 
målbrottet än en gång får ta utrymme. Den delen förklarar hur läraren ska arbeta med fenomenet 
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för både pojkar och flickor, utan att förklara varför. Svaret på den didaktiska frågan återfinns snarare 
under röstvårdens mål-förklaring, där det framgår att röstvårdsmomentet ska utveckla barns röster. 
”Samtliga elever kommer sannolikt inte att lära sig sjunga helt på egen hand, men flertalet bör ha 
möjlighet att utvecklas till goda medsångare i unison sång eller körsång av mindre krävande slag.” 
(Lgr 69 supplement, s. 24). Svaret på frågan varför elever ska lära sig om röstvård utifrån Lgr 69:s 
supplementmaterial skulle med andra ord kunna tolkas vara att vissa av dem ska behärska 
sångmomentet så pass så att de exempelvis kan ta del av körverksamhet. I ett större perspektiv rör 
det sig om att elever ska lära sig något för att kunna delta i en verksamhet som de troligtvis kommer 
stöta på någon gång i livet. Ur den synvinkeln upplevs Roberts (1998) ”everyday coping” som 
mycket aktuellt, då den kunskapsemfasen motiverar ett moment utifrån dess nytta i elevens 
vardagliga liv.  

Lgr 80 nämner inte målbrottet någon gång i kursplanen för musik. Vård av fonogram tas upp 
för högstadieelever. Mellanstadieelever ska få möjlighet att studera och diskutera ljudmiljö i skolan 
och samhället, vilket skulle kunna tolkas som hörselvård. Med det sagt återfinns inte det momentet 
i högstadiets musikaliska moment. Inte heller Lpo94 tar upp målbrottet, och i den kursplanen 
återfinns varken röst- eller hörselvård.  

I Lgr 11 tas röstvård åter upp som en del av det centrala innehållet, men inte heller här tillägnas 
just målbrottet någon särskild plats. Däremot utvecklas hörselvård och behovet av detta mer än i 
tidigare nämnda kursplaner.  

Spel 
Under den tidsperiod studien undersöker är instrumentspel en vedertagen del av 
musikundervisningen i svenska skolor.  

Att spela instrument kan motiveras på flera olika sätt. I Lgr 62 kan vi läsa: “Ungdomens intresse 
för musik har i vår tid fått en dominerande instrumental inriktning. Det är därför av vikt, att den 
instrumentala undervisningen tillgodoses såväl i klassundervisningen som i frivillig 
musikverksamhet.” (Lgr 62). På frågan varför en elev behöver lära sig spela instrument verkar 
svaret alltså vara att det bör läras eftersom ungdomar generellt sett pysslar med detta på sin fritid, 
alternativt att den spelintresserade ungdomen ska få verktyg för att kunna utforska det de själva 
tycker är roligast, nämligen att spela instrument. Men som tidigare nämnt understryks det också att 
spel aldrig får överskugga den viktigaste sysslan: sången. Kursplanen nämner vid ett flertal tillfällen 
att de elever som är “instrumentalt intresserade” kan ta sig an ackompanjemang av olika slag. 
Utöver detta kan vi läsa att den tid som anslagits till instrumental undervisning också kan användas 
till andra saker, som orkester- eller ensemblespel. I Lgr 69 görs den meningen om en aning: Där 
föreslås det att instrumenttimmarna kan användas för att hinna med eventuella ”repetitioner, och 
andra förberedelser för i skolan anordnade konserter, elevmedverkan vid gemensamma samlingar 
samt musikinslag i undervisningen” (Lgr69). En sådan formulering – och till viss del även värdering 
– återfinns inte under momentet sång i varken Lgr 62 eller Lgr 69. I och med att Lgr 69 tar upp 
”sång och spel” snarare än ”sång” och ”spel” så upplevs även momentet som fylligare än det gör i 
Lgr 62. Ett exempel på detta återfinns under rubriken ”arbetssätt”: 
 

”Undervisningens resultat är i hög grad beroende av att lektionerna präglas av musikglädje. Sådan skapas 
vanligen bäst genom att sång och spel får dominera. Övriga moment bör så långt som möjligt knytas till 
musicerandet och lyssnandet. Därigenom skapas förutsättningar för att eleverna skall uppleva 
undervisningen som meningsfull och stimulerande” (Lgr 69). 

 
Precis som med sångmomenten upplevs en förändring gällande ordet spel i Lgr 80; det nämns inte 
lika ofta som i föregående plan, och förekommer snarare i form av begreppet musicera. Med det 
sagt så framgår det ändå tydligt att eleverna ska spela olika typer av instrument och arbeta med 
rytmer från skilda kulturer och världsdelar. Att spela skulle kunna tolkas in i formuleringar som rör 
vikten av att elever ska få uppleva glädje och gemenskap genom musik, men eftersom den 
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formuleringen inte utesluter något musikaliskt moment så bör det inte tillskrivas spelmomentet 
allena. Med andra ord saknas en tydlig motivation till instrumentspel i kursplanen i musik i Lgr 80. 

I Lpo 94 motiveras musik än en gång utifrån ett behov av att tillvarata elevers musikintresse. 
Det specificeras dock inte att det handlar om spel, utan detta kan enbart tolkas in. När spel och 
sång formuleras som ”musicerande” utgör det ett av de fyra centrala begreppen för Lpo 94. Spel – 
tillsammans med sång och musicerande – beskrivs också kunna vara ett intellektuellt och 
konstnärligt redskap som elever kan använda för att uttrycka kunskaper. Som svar på frågan varför 
elever ska lära sig spela instrument – enligt Lpo 94 – blir alltså svaret för att de ska få konstnärliga 
och intellektuella redskap som i sin tur kan användas för att uttrycka kunskaper. Vad detta innebär 
i praktiken framgår ej.  

Spelandets roll i Lgr 11 är svår att missa, då det nämns under samtliga rubriker i kursplanen: det 
återkommer vid ett flertal tillfällen i syftet (under olika benämningar) och är tillsammans med sång 
det första som tas upp under centralt innehåll. Det går inte att misstolka Lgr 11:s intention: elever 
ska lära sig spela olika instrument. Det tydliggörs också att det just rör sig om flera olika typer av 
instrument. Under ”Kunskapskrav för betyget E i slutet av årskurs 9” står det: ”Eleven kan även 
spela enkla melodier, bas- och slagverksstämmor med viss tajming samt ackompanjera på ett 
ackordinstrument och byter då ackord med visst flyt.” (Lgr 11). Det bör tilläggas att samma mening 
återkommer för varje betyg, med orden ”relativt god tajming” eller ”med gott flyt” exempelvis. 
Lärostoffet, eller vad eleven ska lära sig vad gäller instrumentspel framgår alltså med tydlighet. 
Varför detta lärostoff anses viktigt är svårare att läsa ut. Precis som i Lgr 80 kan spel i Lgr 11 tolkas 
in i flera formuleringar som berör musikämnets värde, dess plats i samhället etc. Eftersom alla dessa 
meningar och fraser är mer allmänna – och således applicerbara på allt – så kan de läsas in även för 
spel. Det är dock värt att notera att momentet spel inte har en tydlig och specifik motivering bakom 
sig. 

Musiklyssnande 
Högstadiets lyssnande i Lgr 62 fokuserar mycket på musikhistorien, där “viktiga musikhistoriska 
epoker” och “viktiga stildrag och musikformer” ska stå i fokus för lyssnandet. Det är först i nionde 
klass som tyngdpunkten flyttas till “vår egen tids musik”. Lgr 62 tillskriver sig också uppgiften att 
“leda barnens lyssnande till musik, att de därvid aktiveras och berikas” (s. 297, Lgr 62). Än en gång 
nämns ett berikande av barnens liv som en motivation till ett moment. Eftersom lyssnande är ett 
av bara tre huvudmoment i Lgr 62 så tolkas det inkorporera flera andra saker som vi idag - år 2020 
- skulle se som individuella delämnen; musikhistoria och instrument- och orkesterkunskap, som 
exempel. Grammofon framhålls som ett viktigt verktyg för att kunna verkställa 
lyssnandemomentet.  

Lgr 69 får fler huvudmoment utöver sången, spelet och lyssnandet. Ett fortsatt lyssningsfokus 
läggs på musikhistoria, och att elever ska lyssna på musik från olika epoker, även om det också står 
att “stor vikt bör [...] läggas vid olika slags musik från vår egen tid. Ungdomens musiksmak bör 
därvid beaktas” (s. 148, Lgr 69). Lyssnande beskrivs också som något essentiellt för hela 
musikundervisningen i form av att eleven förväntas lyssna på läraren som förebildar, på sig själv 
när man musicerar, kamrater som spelar och sjunger, ljud från skolan, gatan och hemmet. I 
musiklyssning ingår också att få kontakt med musikverksamhet i samhället, där Lgr 69:s kursplan 
uppmuntrar besök vid konsert- och operahus för att eleverna ska få uppleva musikframträdanden. 
Musiklyssningsbegreppet i Lgr 69 täcker också in att eleverna själva ska få framträda för sina 
klasskamrater, och således även höra klasskamrater framträda. Under rubriken “läromedel” tar 
grammofonen, grammofonskivor och ljudband stor plats, samt “lyssnarblad”. Även Sveriges radio 
framhålls som en källa till kunskap av särskild vikt för musiklyssningen. Svaret på den frågan varför 
eleven förväntas lyssna på musik kan förstås tolkas in formuleringarna som redan nämnt: eleven 
ska lyssna på konsertmusik för att få kontakt med musiklivet i samhället, exempelvis. Med det sagt 
upplevs inte kursplanen som tydlig med motiveringen bakom alla delmoment som musiklyssnandet 
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innefattar. Varför ska elever lyssna på sina kamrater när de framför musik? Vi förstår att de 
förväntas göra detta, men det framgår inte med tydlighet varför i själva kursplanen.  

I supplementmaterialet för Lgr 69 utvecklas lyssnandemomentet bl.a. på så vis att exemplen för 
vad en lärare kan göra specificeras. Några av förslagen innefattar diskussion om populärmusik och 
dess förhållande till samhällsmiljö, andra länders musikutveckling i förhållande till exempelvis 
kolonisering, musik i TV och film som eleverna uppskattar. Det som upplevs vara ett genomgående 
drag är att musiklyssningen och dess många olika delmoment till viss del anpassas för att aktivera 
och engagera eleverna. Populär- och filmmusik ska diskuteras eftersom elever, generellt, gillar den 
typen av musik och kultur. Som svar på frågan ”varför ska vi lära oss det här?” skulle ett potentiellt 
svar kunna tolkas vara: för att ni – elever – gillar det här. Följande citat säger också en hel del om 
musiklyssningens plats i Lgr 69: 

 
”Förutom intresset för ’hur det lät då’ kan musiklyssningen också ge insikter i stilutveckling och 
stilbrytningar. Kunskaper och förståelse i detta hänseende utvecklar den personliga smaken och 
ger förmåga att uppleva och uppskatta många olika former av musik. […] I dagens samhälle är 
musikens situation dessutom unik i jämförelse med tidigare förhållanden. Musikrepertoaren 
upptar nämligen inte bara samtida musik utan också i mycket hög grad kom positioner från det 
förflutna. Ett utvecklat stilmedvetande är därför i dag en värdefull tillgång för musiklyssnaren, 
vilken musik han än föredrar personligen.” (supplement Lgr 69, s. 53).  

 
Utifrån ovanstående citat hävdar jag att Varkøys (1996) idé och musik som väg och medel för 
kunskap och bildning gör sig synliga, eftersom musiklyssningen motiveras utifrån elevens 
utvecklande av personlig smak, samt förmågan att uppskatta musik.  

Det aktiva musicerandet tolkas ta större plats i Lgr 80 än lyssnandet gör. Varken begreppet 
“musiklyssning” eller “lyssnande” som det hetat i tidigare kursplaner återfinns här. Det som tolkas 
vara den tydligaste indikationen på att musiklyssning ändå ska vara en del av undervisningen finns 
under rubriken “musiken i samhället och världen” där högstadieelever ska “studera musik från 
olika världsdelar, kulturer, och genrer [...]” samt under ämnets presentation: “eleverna skall lära 
känna [...] olika musikarter”. Musiklyssnandet verkar till viss del fylla en funktion som redskap för 
att eleverna ska kunna tillgodogöra sig andra kunskaper i musik. I och med att varken ordet lyssning 
eller själva idén om musiklyssnande inte får ta särskilt stor plats är det svårt att utläsa mer om dess 
roll i Lgr 80.  

Lyssnande återfinns under flera rubriker i Lpo 94, och framställs vara ett av fyra centrala 
begrepp.  Eleven ska sträva mot att lyssna aktivt på musik för att ”fördjupa musikupplevelserna 
och öka förtrogenheten med olika konstnärliga och estetiska uttryck” (Lpo 94, s. 36). Detta citat 
kan tolkas vara en form av motivation till momentet, och vid ytterligare analys kan den tidigare 
identifierade kunskapsemfasen ”musiken som självändamål” uppfattas: eleven ska lära sig lyssna 
aktivt för att få en fördjupad musikupplevelse och förtrogenhet med olika uttryck”. Medan Lgr 62 
och -69 förtydligade vad eleven skulle lyssna på verkar Lpo 94 inte ge någon hint om detta alls. 
Varför musiklyssnande är viktigt framkommer, likväl som hur själva processen i momentet: elevens 
kritiska granskning, reflektion och diskussion vid musiklyssning. Vad eleverna ska lyssna på kan 
bäst utläsas i citat som snarare rör hela musikämnet: ”Skolan skall i sin undervisning i musik sträva 
efter att eleven […] blir förtrogen med en repertoar såväl från svensk tradition som från andra 
kulturer och genrer för att kunna delta i skolans och samhällets musikliv” (Lpo 94, s. 36). 

I ”Kommentarer till kursplaner och betygskriterier” från 2000 beskrivs musikämnets kärna bestå 
av musicerande och skapande, vilket kan tolkas som en förändring från Lpo 94 där ämnet snarare 
tillskrevs fyra centrala begrepp17, varav ett var musiklyssning.  

 
”I den tidigare kursplanen är lyssnande nästan alltid kopplat till musikhistoria. Lyssnande 
förekommer emellertid alltid i musikutövning. Lyssnande som separat aktivitet har därför tagits 
bort i kursplanen. I målen att sträva mot har ’aktivt lyssnande’ ersatts med ’medvetet lyssnande’ 

 
17 Musicerande, musiklyssnande, musikkunnande och musikskapande (Lpo 94).  
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som en väg till musikupplevelse och fördjupad kunskap med tillämpning inom alla moment i 
kursplanen.” (Kommentarer till kursplanen 2000, s. 33-34). 

 
Ovanstående citat kan upplevas tvetydigt sett till delmomentets status: musiklyssnande är en 
fundamental del av musikutövning men bör inte bli en separat aktivitet i undervisning.  

I Lgr 11 ses musiklyssnandet som en viktig del i elevens möjlighet att få utvecklade kunskaper 
om musik: ”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.” (Lgr 11, s. 1 av 7). Som svar på frågan varför elever behöver behandla 
musiklyssning, skulle en lärare kunna svara att det hjälper eleven delta i musikaliska sammanhang. 
Än en gång upplevs musiken bli både väg och mål: det verkar röra sig om en form av självändamål 
vad gäller kunskapsemfasen för momentet. Lyssnandet som moment gör inte ett stort avtryck i 
betygskriterierna, men skulle kunna tolkas in under formuleringar som ”[eleven] ska ge enkla 
omdömen om eget och andras musicerande […]” (s. 5 av 7, Lgr 11). 

Musikskapande 
Musikskapande skulle kunna tolkas på olika vis. I denna studie kommer begreppet innebära tre saker: 
komposition, improvisation och musikproduktion. Musikskapande handlar helt enkelt i denna 
studie om att producera nytt musikaliskt material på ett eller annat vis, medan musicerande handlar 
om att reproducera redan existerande musikaliskt material. 
 
I Lgr 62 finns ingen rubrik för musikskapande under högstadiet mål- och innehållsförteckning. 
Skapande presenteras enbart som ett moment att syssla med på lågstadienivå, alltså för barn som 
är i åldrarna 7-10 år. Trots att det bara presenteras som rubrik under lågstadiedelen av kursplanen, 
så står det: “[musikskapande] kan äga rum redan från första skolåret och bör i fortsättningen utgöra 
ett ständigt inslag i musikutövningen.” (Lgr 62) Sjundeklassare föreslås lära sig ‘negro spirituals’, 
eftersom musiken har många fördelar, bland annat att den med relativ enkelhet kan förses med 
improviserat ackompanjemang. Utöver detta återfinns ingen information om musikskapande för 
högstadieelever i Lgr 62, varken vad gäller lärostoff eller kunskapsemfaser. 

Samtliga stadier på grundskolan skall behandla improvisation enligt Lgr 69. Även 
“ljudlaborationer” anges som ett huvudmoment, vilket också utvecklas i det supplementmaterial 
som finns. Kursplanen är även ordnad på ett annat sätt än Lgr 62, varför vi i Lgr 69 finner 
‘skapande’ som en rubrik som skall täcka hela grundskolan. Där framhålls musikämnets framgång 
som direkt kopplat till elevernas lust kring skapande verksamhet, vilket skulle kunna utläsas som 
en kunskapsemfas för momentet. Skapande anges också viktigt som en form av musikaliskt 
kommunikationsmedel. Det verkar som att författarna bakom Lgr 69 även kopplar in 
improvisationsteater i det musikaliska improvisationsbegreppet, i och med följande citat under 
rubriken ”Skapande”; “Man kan även låta eleverna improvisera situationer och miljöer kring visor 
och andra musikstycken” (Lgr 69). Ljudlaborationer beskrivs som en typ av improvisation där 
intentionen är att använda musikinstrument som rena ljudkällor för att låta elever utforska 
klangmiljöer och ljud.  

Som tidigare nämnt fördjupas ljudlaborationer i Lgr 69:s supplementmaterial, och så även 
skapande. Dels ges flera exempel på hur elever kan skapa under musiklektionen – dikta och tonsätta 
egna visor, skapa arrangemang och kompositioner (för de med intresse och förutsättningar), 
dramatisering till musik – dels framkommer också följande kunskapsemfas: ”Elevernas lust att 
utrycka sig musikaliskt bör tillvaratas inte bara genom traditionell reproduktion utan också genom 
olika former för musikaliskt skapande.” (Lgr 69 supplement, s. 21). Momentet motiveras med andra 
ord utifrån en lust hos eleverna.  

Under rubriken “Att skapa musik” i Lgr 80 finner vi att motiveringen till detta moment är att 
“vara en motvikt mot passiviserande och stereotyp musik”. Detta tolkas som att momentet fyller 
en funktion i att vara motpol åt något annat (som beskrivs med negativt klingande ord som 
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”passiviserande och stereotyp”). Det i sig upplevs vara en typ av kunskapsemfas som är mycket 
ovanlig, åtminstone vad gäller denna studies fynd. Högstadieelever ska improvisera - inte enbart i 
form av vokalt eller instrumentalt ackompanjemang, utan även med rörelse och rytm – med olika 
inspirationskällor som utgångspunkt. De förväntas även göra ljudkompositioner, komponera egna 
melodier och texter och dramatisera.  

Lpo 94 introducerar begreppet ”musikproduktion” i kursplanen för musik. Detta begrepp 
återfinns inte i tidigare styrdokument18.  Det framkommer att den musikaliska bildningsstrukturen 
förändras snabbt i och med saker som ökad mångfald (inom musiken), medieteknikens utveckling 
samt ”förändringarna i villkoren för musikproduktion” (s. 36, Lpo 94). Det står dock ingenting om 
att eleverna ska syssla med detta, utan nämns endast som en syftesförklaring till ämnet. Istället 
används orden skapa, musikskapande och improvisera i resten av kursplanen. Musikskapande står 
- tillsammans med musicerande, musiklyssning och musikkunnande – som ett av ämnets centrala 
begrepp. Innan elever slutar nian ska de kunna ”omsätta sina musikaliska grundkunskaper i enkla 
former av eget skapande och improvisation” (s. 37, Lpo 94). Det ses också som en viktig del i 
kulturell yttrandefrihet, samt som verktyg för att eleverna ska kunna ta ställning i etiska och 
estetiska frågor. Detta upplevs som den mest framträdande kunskapsemfasen som kan utläsas för 
momentet i Lpo 94. I kommentarmaterialet från 2000 anges skapande vara en del av musikens 
kärna, tillsammans med musicerandet. 

Under kunskapskraven i Lgr 11 står det att högstadieeleven ska kunna skapa musik antingen 
med rösten, instrument eller digitala verktyg. Musikskapande och improvisation återfinns även 
under centrala begrepp. Varför elever ska läras sig skapa musik, eller skapa med musik är svårare att 
utläsa. Den tydligaste kunskapsemfasen för momentet musikskapande upplevs vara följande: 
”Undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att tillägna sig musik som uttrycksform och 
kommunikationsmedel” (Lgr 11, s. 1 av 7). Utöver det faktum att denna mening är tolkningsbar, 
och således inte måste uttrycka en kunskapsemfas för skapande, så kan den också tolkas återkomma 
till det som tagits upp tidigare: på frågan varför elever ska lära sig ett musikaliskt moment så blir 
svaret för att eleven ska kunna musicera.  

Olika kulturers musik 
Följande del presenterar en annorlunda aspekt av musikämnet. Medan övriga rubriker synliggör 
utvecklingen i ämnets olika delmoment så ger denna rubrik – olika kulturers musik – till viss del ett 
uttryck för genre. Jag har valt att ha med denna parameter och följa dess utveckling genom 
läroplanernas historia då jag 1) upplever att den hela tiden är ett återkommande inslag i varje 
kursplan samt 2) upplever att den ändå fångar något viktigt i form av musikämnets 
internationalisering.  
 
I Lgr 62 förkunnas vikten av att högstadieeleverna får sjunga på främmande språk, och författarna 
bakom kursplanen föreslår att musiklärare tar hjälp av skolans språklärare för att detta ska kunna 
genomföras med åttonde och nionde klass. Troligtvis var alltså merparten av dessa sånger på språk 
med europeiskt ursprung - såsom engelska, tyska och franska - eftersom det var dessa utländska 
språk som undervisades på högstadiet vid den här tiden. Under rubriken för sjunde klass kan vi 
utläsa att eleverna kan ta del av musik på främmande språk i form av jazzliknande musik, där 
exemplet negro spirituals tas upp, då det även kan fylla många andra syften (elever lär sig om 
pentatoniska skalor, växelsång, de kan improvisera ett ackompanjemang till, osv). Ett av 
argumenten för att detta moment ska genomföras är att det passar elever på högstadiet utifrån 
deras åldersnivå.  

Olika kulturers musik kan anas lite varstans i Lgr 69:s kursplan i musik. Eleverna ska till exempel 
lyssna på utomeuropeisk musik samt sjunga på främmande språk. “Repertoaren på utländska språk 

 
18 Med det sagt kan ändå aktiviteten sägas vara ”gammal” då man redan i Lgr 69:s supplementmaterial kan finna 
momentet ”bearbeta ljud med bandspelare” under ljudlaborationsrubriken. 
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behöver dock inte begränsas till de språk eleverna studerar i skolan, om läraren i förväg kan lämna 
några enkla uttalsregler och redogöra för textinnehållet” (Lgr 69). I Lgr 69:s supplementmaterial 
finns förslag på diverse olika sånger som kan sjungas, och en kategori är just “sånger från andra 
länder utanför norden”. Där finner vi nio sånger på engelska (som då också är från olika 
engelsktalande länder), tre på franska och tre på tyska. Flertalet av de övriga sånger som också står 
på listan har en svensk översättning, men några står kvar på originalspråk. Det är sånger från Sovjet, 
Israel, Egypten, Thailand, Kenya och Chile. Varför elever ska syssla med olika kulturers musik 
framkommer inte med tydlighet, varken i Lgr 69 eller dess supplementmaterial. Däremot kan en 
typ av kunskapsemfas utläsas i formuleringar som egentligen inte berör momentets syfte: ”Man 
kan även studera hur musiken i en världsdel, t.ex. Afrika, dels påverkats av impulser utifrån 
(kolonisering, mission, moderna kommunikationer) dels själv påverkat musikutvecklingen i andra 
delar av världen”. (suppl. Lgr 69, s. 22). En spontan tanke efter att ha läst detta citat är att musiken 
här framställs som ett hjälpmedel för att stötta andra skolämnen, i detta fall samhälls- och 
geografiundervisning. Detta för tankarna till Varkøys (1996) idé om musikens nyttofunktion för 
andra skolämnen. 

Ett av de – enligt min tolkning – tydligaste exemplen på att olika kulturers musik behandlas i 
Lgr 80 återfinns i följande citat: “Eleverna skall få kunskap om musiken och dess funktion och 
villkor i olika miljöer, kulturer och tider. De skall härigenom lära känna bl a invandrarländernas 
olika kulturtraditioner.” (Lgr 80, s. 108). Det är väldigt svårt att veta vilka dessa “invandrarländer” 
är, då Sverige varit ett land många flytt och flyttat till sedan 1930-talet (Migrationsverket, 2020). 
Citatet säger alltså något om stoffet – även om det inte är självklart exakt vad som menas med 
invandrarländers musik – men väldigt lite om en kunskapsemfas. Varför ska elever lära sig detta? 
Det första som står i Lgr 80 är en syftesförklaring, där det framkommer att musik ingår i 
grundskolans undervisning därför att barn och unga ska få kunskap om olika kulturers musikstilar. 
Utifrån den meningen tolkas olika kulturers musik i sig som en kunskapsemfas för hela 
musikämnet. Och musik som motiveras genom musik tolkar jag som självändamål: eleverna ska 
syssla med musik för att lära sig mer om musik.  

I Lpo 94 framgår det att musikundervisningen ska ske utifrån nationella såväl som 
internationella musikkulturer, vilket skulle kunna tolkas som att olika kulturers musik bör utgöra 
en grund i lärandet. Under rubriken “Mål att sträva mot” kan vi läsa att eleverna skall bli förtrogna 
med “en repertoar såväl från svensk tradition som från andra kulturer och genrer för att kunna 
delta i skolans och samhällets musikliv” (Lpo 94, s. 36). Den meningen upplevs tydlig med 
momentets kunskapsemfas. Skulle en elev fråga varför hen behöver spela musik från andra kulturer 
så kan läraren alltid ge svar utifrån Lpo 94. Att musicera för att delta i något inom skola och 
samhälle tolkar jag uttryck för Roberts (1998) redan existerande kunskapsemfas ”Scientific skill 
development” (1998) – alltså motiveringen att eleven ska lära sig göra som en musiker – som 
relevant här.  

En annan intressant aspekt framkommer i en mening i ”Kommentarer till kursplaner och 
betygskriterier” (2000). Under en sektion som behandlar IT-teknik i musik framgår det att internet 
möjliggör att lärare och elever kan ha kontakt med människor runtom hela jordklotet och således 
även skicka ”sin musik” till varandra. Meningen specificeras inte djupare än så, varför det är svårt 
att veta exakt hur en sådan här formulering gav utfall i undervisningen under tidiga 2000-talet. Men 
att dela musik ”runtom hela jordklotet” för tankarna till olika kulturers musik. Med andra ord sågs 
internet som ett potentiellt redskap för att möjliggöra musikaliskt utbyte mellan olika kulturer i 
musikundervisningen.  

Olika kulturers musik upplevs som mycket närvarande i Lgr 11 tack vare formuleringar som 
“musik från skilda kulturer”, “olika musikkulturer” och “olika kulturer, med fokus på etnicitet [...]”. 
Under ”Musikens sammanhang och funktioner” framgår det att högstadieelever ska lära sig om 
”[musikens] funktion för att markera identitet och grupptillhörighet i olika kulturer, med fokus på 
etnicitet och kön.” (Lgr 11, s. 3 av 7). Här verkar alltså motiveringen till momentet vara att eleven 
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till viss del behöver förstå något utommusikaliskt, med andra ord förstå det rubriken preciserar: 
musikens sammanhang och funktioner.  

Musikhistoria 
Musikhistoria är ett ämne som finns med i alla kursplaner, men till olika grad. I Lgr 62 ska samtliga 
årskurser på högstadiet behandla “viktiga musikhistoriska epoker” och “viktiga stildrag och 
musikformer” inom dessa. Musikhistoria står inte som ett enskilt ämne, utan ingår i musiklyssning. 
Som många andra byggstenar i musiken kan även detta samverka med andra ämnen. Lgr 62 föreslår 
att historia, kristendomskunskap och gymnastikens dans samverkar med musik för att elever ska få 
en “fördjupad inlevelse i livet under svunna tider” (Lgr 62). Detta kan ses som momentets 
kunskapsemfas: elever ska lära sig om musikhistoria för att få en bättre förståelse av hur det var att 
leva förr. Det för också tankarna till Varkøys (1996) idé om musikens nyttofunktion för andra 
skolämnen. Utöver detta framförs också många exempel på undervisning som inkorporerar 
musikhistoria: visprogram utifrån kända trubadurer som exempelvis Bellman, 
instrumentgenomgångar som kopplas till olika epokers instrumentbruk, musikspel av klassisk 
musik med dramatiska inslag bland annat.  

Värderande eller normerande ordval som “stor” eller “viktig” vid beskrivning av 
musikhistoriska element försvinner till stor del i Lgr 69. Ett skifte gällande inställningen till 
musikhistoria kan också anas i följande stycke, där repertoarval i musiklyssning tas upp: 
“Musikhistoriska kommentarer bör förekomma sparsamt och aldrig bli självändamål.” (s. 148, Lgr 
69). Supplementmaterialet till kursplanen i musik från -69 tar också upp hur repertoar till 
musiklyssning ska selekteras, och understryker då att ungdomarnas engagemang och intresse för 
en viss typ av musik ska väga tyngre än traditionella värderingar. Musikhistoria försvinner inte från 
kursplanen eller dess supplementmaterial 1969, men tolkas heller inte ha samma status som det 
haft i kursplanen Lgr 62. Det är i samma supplementmaterial vi finner följande motivering till 
momentet: 

”Förutom intresset för ’hur det lät då’ kan musiklyssningen också ge insikter i stilutveckling och 
stilbrytningar. Kunskaper och förståelse i detta hänseende utvecklar den personliga smaken och 
ger förmåga att uppleva och uppskatta många olika former av musik. Ett historiskt perspektiv 
kan också öka nutidsmänniskans möjlighet att uppleva den egna tidens musik. Även om den 
nutida musiken gör anspråk på att vara ett uttryck för den aktuella kulturen, har den dock till en 
icke obetydlig del vuxit fram ur eller uppstått som motsats till en tidigare epok.” (suppl. 69, s. 
53). 

Detta stycke tolkar jag som väldigt tydligt vad gäller kunskapsemfasfrågan: eleven ska lära sig om 
musikhistoria för att utveckla den egna smaken och förmågan att uppskatta olika sorters musik 
samt för att förstå sin egen tids musik.  

I Lgr 80 syns i min mening ett tydligt mönster: den musikhistoriska parametern nämns alltid i 
samband med den globala, i formuleringar som: “olika kulturers och epokers musikstilar” (Lgr 80, 
s. 108) eller “teman från olika länder och tider” (Lgr 80, s. 111). Läroplanen behandlar alltså både 
musik från olika tider och musik från olika platser, och allt som oftast nämns de tillsammans. En 
mening som enbart behandlar ämnet musikhistoria utan att också nämna olika kulturers musik 
återfinns ej i Lgr 80. Det tolkas heller inte som helt klart och tydligt vad kunskapsemfasen för 
momentet är, men under rubriken ”Musiken i samhället och världen” framgår det att musik ska 
studeras utifrån sitt sammanhang – vilket skulle kunna vara ett historiskt sådant – för att eleven ska 
få en förståelse för människorna som utövar eller utövat musiken. Det bör dock understrykas att 
det kan tolkas så. Jag som forskare menar att Lgr 80 inte har en helt tydlig kunskapsemfas för 
momentet musikhistoria.  

Känslan av att musikhistoria endast nämns i samband med olika kulturers musik återkommer 
även i Lpo 94, där samma typ av meningar och ”ihopklumpningar” förekommer på ett liknande 
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vis. Ett visst skifte där musikhistoria får en mer framträdande roll skulle kunna tolkas utifrån att 
man i kursplanens andra stycke läser: “Musikämnet i skolan skall på olika sätt spegla såväl det nutida 
musiklivet i samhället som det historiska musikarvet” (Lpo 94, s. 36). Varför elever behöver lära 
sig om musikhistoria upplevs – precis som i Lgr 80 – inte helt klart. Under ”Mål som eleverna skall 
ha uppnått i slutet av nionde skolåret” framgår det att elever ska kunna identifiera musikstilar, 
uttrycksformer och traditioner från exempelvis olika tider, samt känna till det son anses viktigt i 
”vårt kulturarv”. Än en gång upplevs kunskapsemfasen ”musik för mer musik” som närvarande. 
Kommentarmaterialet från 2000 tar endast upp musikhistorian i samband med diskussionen om 
musiklyssnandets vara eller icke-vara som eget moment i musikundervisningen. Av den 
anledningen har ingen relevant information gällande just musikhistorians lärostoff eller 
kunskapsemfas kunnat samlas från det styrdokumentet.  

I kursplanen i musik från Lgr 11 framgår det att eleverna ska lära sig om konstmusik, folkmusik 
och populärmusik från olika epoker, samt om olika genrer, “betydelsefulla tonsättare, låtskrivare 
och musikaliska verk”. Värderande ord – som “betydelsefulla”, i det här fallet – har inte varit 
aktuellt för musikhistorisk diskurs i någon av kursplanerna för musik sedan Lgr 62. Musikhistoria 
återfinns även under kunskapskraven, där eleven dels ska kunna föra underbyggda resonemang om 
musikens värde idag och förr, samt kunna urskilja jämföra karaktärsdrag från olika epoker. Med 
andra ord upplevs frågan om vad elever förväntas lära sig, enligt Lgr 11, som ganska tydligt 
besvarad. Varför-frågan tolkar jag som inte fullt lika enkel att urskilja svaret på. Det finns flera 
meningar som skulle kunna ses som motiveringar till momentet, men på grund av sin lösa definition 
också kan tolkas som motiveringar till i princip vilket moment som helst i musikämnet.  

Musikteori och gehörslära  
Musikteori och gehörslära är en formulering för att samla hela det musikteoretiska fältet under ett 
och samma begrepp för denna uppsats.  
 
Musikteori och/eller gehör är inte tydliga delämnen i Lgr 62:s kursplan för musik. Under 
”Huvudmoment - sång” framgår det att sjundeklassare ska behandla olika tonaliteter och intervall, 
medan elever i åttonde och nionde klass ska lära sig om enkla harmoniska funktioner. En annan av 
mycket få platser där musikteori och gehör återfinns i kursplanen är under ”samverkan med andra 
ämnen” där fysik beskrivs kunna hjälpa elever att lära sig om tonernas svängningstal och hur dessa 
förhåller sig till varandra. Min tolkning är att det inte finns något textmaterial som anger vad syftet 
med undervisning i musikteori och gehör är för högstadiet i Lgr 62. 

I Lgr 69 får gehörslära och ”allmän musiklära” eget utrymme under huvudmomentsrubriken. 
Gehörslära får en egen rubrik i form av ”gehörsutveckling”. Där framgår det att syftet med detta 
är att utveckla elevernas inre hörande samt utveckla deras förmåga att känna igen och kunna 
återskapa rytm, melodi och klang för att på så vis på en förbättrad musikalisk läsfärdighet. Än en 
gång upplevs kunskapsemfasen musik för att kunna musicera som påtaglig: eleverna behöver lära 
sig om musikteori och gehör för att förstå musikteori och gehör bättre. Man skulle också kunna 
tänka sig att denna kunskapsemfas ger utryck för Varkøys (1996) idéer om musik som väg och 
medel till kunskap och bildning. Under denna rubrik adresseras även hur läraren bör lägga upp 
gehörsutveckling (med undervisning i helklass för att trygga de elever som har svårt för gehör), hur 
fort ämnet ska läras ut, vad gehöret bör förhållas till och vad det med enkelhet kan samverka med, 
samt när och hur noter ska introduceras. Under rubriken ”Arbetssätt” återfinns också följande citat 
i Lgr 69:s kursplan för musik: “Notskrift och andra musikaliska beteckningar är hjälpmedel, vilka 
införs efter hand som de är nödvändiga för elevernas eget musicerande. Musiken själv, inte 
symbolerna, skall vara undervisningens utgångspunkt och huvudinnehåll.” (Lgr 69, s. 149). 

I supplementmaterialet för Lgr 69 framkommer följande: ”Utvecklande av elevernas gehör är 
alltjämt ett viktigt moment men det bör nu ske i delvis nya former.” (suppl. Lgr 69, s. 21). Detta, i 
sin tur, följs av fler förslag på undervisningsstoff. Det står klart att gehör är viktigt, men 
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supplementmaterialet tydliggör aldrig varför. Det bör även noteras att musikteori inte utvecklas i 
supplementmaterialet.  

Begreppet musikteori återfinns inte i Lgr 80. Vi kan dock läsa att elever ska lära sig spela antingen 
genom gehörsinlärning eller noter, samt att de ska arbeta med rytmer i olika former. Musikteorin 
skulle också kunna anas i formuleringen ”eleverna skall lära känna musikens olika uttrycksmedel 
och olika musikarter” (s. 108, Lgr 80). I min mening är det mycket svårt att utläsa en tydlig 
kunskapsemfas för momenten musikteori och gehör i Lgr 80. 

Till viss del upplevs samma sak i Lpo 94 som i Lgr 80: de faktiska begreppen musikteori och 
gehör används aldrig utan kan endast anas under formuleringar som ”musikaliskt språk”, 
”musikaliska begrepp”, ”musikens uppbyggnad” och ”musikkunnande”. Skillnaden mellan Lgr 80 
och Lpo 94 är att den sistnämnda inte på något vis tar upp ämnet mer än det som förtecknats ovan. 
Det finns inga specifika anvisningar som i Lgr 80, om t.ex. notläsning eller gehörsinlärning. Det 
närmaste läsaren av kursplanen kommer till någon form av anvisning gällande momenten är genom 
följande mening: ”Eleven skall ha tillägnat sig ett kreativt förhållningssätt till musik och kunna 
omsätta sina musikaliska grundkunskaper i enkla former av eget skapande och improvisation” (Lpo 
94). Musikaliska grundkunskaper kan tyda på att eleven ska kunna musikteori och gehör. Men i och 
med att formuleringen är så öppen så skulle den även kunna tolkas som praktiskt musicerande, 
exempelvis sång eller spel. ”Musikkunnande” är ett av fyra centrala begrepp i Lpo 94, vilket jag 
tolkar som det begrepp som bäst skulle representera musikteori och gehör. Ändå återfinns ingen 
information om hur läraren ska gå tillväga för att få in detta centrala begrepp i undervisningen. I 
min mening finns tydliga brister i Lpo 94, dels gällande anvisningar om lärostoff, men också i 
hanterandet av momentens kunskapsemfaser. I och med att en läsare av kursplanen inte med 
säkerhet kan peka ut var musikteori och gehör faktiskt behandlas så blir det således också svårt att 
kunna utläsa varför dessa moment är viktiga för elever att lära sig. 

I Lgr 11 återfinns musikteori tydligast av alla kursplaner som undersöks i denna studie, i alla fall 
enligt min tolkning. I centralt innehåll för årskurs 7-9 går det inte att missta musikteorins roll i 
undervisningen, i och med följande punkt som förklarar centralt innehåll för högstadieelever: 
”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.” (Lgr 11, s. 3). Direkt följt av denna punkt anges också vikten av att ta upp 
musiksymboler, notsystem, noter, tabulatur, ackordbeteckningar och grafisk notation. Ingen av de 
övriga kursplanerna som varit en del av denna studies urval har varit så specifika med 
undervisningsinnehållet i momentet musikteori som Lgr 11 är. De exemplen som tagits upp skulle 
också kunna ses som uttryck för gehör. Varför denna kunskap är viktig för elever är desto svårare 
att utläsa, men anges bäst – enligt min tolkning – i följande citat: ”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.” (Lgr 11, s. 
1 av 7). Än en gång återfinns min hemsnickrade kunskapsemfas ”musik för mer musik”.   

Drama och dans 
Drama har inte varit en renodlad del av musikämnets historia, men får sin plats i kursplanen i form 
av “musikspel” eller “dramatisering till musik”.  Dans eller “rörelse” är ett moment som främst hör 
till idrott och hälsa men kan också spåras i kursplaner i musik. 
 
Ordet musikal förekommer inte i Lgr 62. Däremot föreslås en aktivitet av liknande karaktär för 
årskurs 8 och 9, då kursplanen behandlar undervisningen av musikhistoria och stilepoker; “Ett 
annat sätt att aktivera [eleverna] är att i musikspel av typen ‘Musik genom tiderna’ låta dem i en 
följd av tablåer, gärna i tidsenliga dräkter, själva få försöka levandegöra musikens utveckling och 
stilarter”. (Lgr 62). Ordet ”levandegöra” kan tolkas vara av vikt för att förstå momentets 
kunskapsemfas; eleverna ska syssla med musikspel för att de ska levandegöra musikhistoria. Det 
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verkar således handla om att skapa praktik av teori för att förstå ämnet bättre. Utöver detta tas även 
dramatisk framställning med musikinslag upp som förslag på lämpliga inslag i undervisningen. 
Ordet dans presenteras i kursplanens nästsista stycke, under rubriken “samverkan med andra 
ämnen”. Där föreslås att musikämnet skall samverka med gymnastiken för att lära eleverna stildans, 
alltså olika typer av sällskapsdans från tidigare sekler.  

I Lgr 69 får dansen ta större plats i kursplanen, jämfört med Lgr 62. Där omnämns den tidigt, 
under rubriken “Huvudmoment” för samtliga stadier. Högstadieelever ska lära sig folkdans och 
stildans, och det framkommer att ”rytmisk rörelse bidrar till barnets frigörelse och utveckling” (Lgr 
69, s. 148). Det är inte helt enkelt att utläsa en kunskapsemfas i en sådan formulering, eftersom 
orden i sig inte säger särskilt mycket utan kontext: frigörelse från vadå? Utveckling i vad? Min 
tolkning blir således att motivationen bakom momentet är just frigörelse och utveckling för barnet, 
varken mer eller mindre. Även fri musikalisk-dramatisk gestaltning samt musikalisk teater upp, och 
dessa begrepp utvecklas senare under rubriken “skapande”. Författarna bakom kursplanen menar 
också att dramatisering till musik har en stor fördel, då det “aktivera[r] även andra elever än de 
primärt sång- och spelbegåvade” (Lgr 69). Drama och skådespel verkar alltså ha varit viktigt – 
åtminstone delvis – för att aktivera så många elever som möjligt, oberoende av eventuell 
”begåvning”. 

Även i Lgr 80 återfinns dansen och dramatiseringen. Under rubriken “Att skapa musik” står det 
att eleverna ska få möjlighet att “dramatisera på teman från olika länder och tider, aktuella händelser 
m m” (Lgr 80). De ska också få improvisera i rörelse och rytm utifrån olika inspirationskällor, 
såsom musik, dikter, berättelser och händelser. Varför just drama och dans ska praktiseras 
framkommer aldrig. Däremot framgår det varför eleverna ska ”skapa musik”, vilket är rubriken 
båda momenten återfinns under: ”Elevernas eget skapande skall vara en motvikt mot 
passiviserande och stereotyp musik.” (Lgr 69, s. 110).  

Författarna bakom Lpo 94 fortsatte i samma anda gällande dansen och dramats värde. Båda 
begreppen återfinns under “mål att sträva mot”, där dans är något som eleven skall få utvecklade 
kunskaper om. Att kunna skapa, uttrycka och förmedla musikaliska tankar i samverkan med drama 
och andra uttrycksformer finns också med. Dans återfinns även som ett kunskapskrav under 
rubriken “mål som eleverna skall ha uppnått i slutet av det nionde skolåret”, där eleven förväntas 
kunna delta aktivt. Momentens kunskapsemfas verkar handla om elevens musikaliska 
allmänbildning. I kommentarer till kursplanen från 2000 anses dansen ha en självklar plats i skolan. 
Drama tas upp i det dokumentet som ett av de uttryck som kan kombineras med musik, men 
utvecklas inte vidare än så.  

Det är i Lgr 11 orden “dans” och “drama” försvinner från högstadiets del av kursplanen. De 
skulle kunna anas i formuleringen “musikalisk gestaltning där olika uttrycksformer kombineras” 
under centralt innehåll (Lgr 11). På samma sätt skulle de kunna finnas med, och därför bli en aktiv 
del av musikundervisningen, under betygskriterierna för årskurs 9, där vi läser att eleven ska kunna 
kombinera musik med andra uttrycksformer så att dessa samspelar i någon mån eller relativt väl 
eller väl. Varför eleven skall kunna detta framgår dock inte i kursplanen.  

Övrigt 

Konsumentfrågor i Lgr 80 
Det är enbart i Lgr 80 som vi kan läsa - i kursplanen för musik - att högstadieelever ska “lära sig 
det väsentligaste om vård och användning av fonogram [...] samt om konsumentfrågor i samband 
med inköp.” (Lgr 80). Ingen annan av de kursplaner som undersökts i denna studie har tagit upp 
ämnet konsumentfrågor, alltså frågor som rör handel av varor. I Lgr 80:s mål kan vi också läsa att 
eleverna ska kunna granska och diskutera dagens musik och musikmiljöer, vilket följs av meningen: 
“Härigenom skall de göras medvetna om den påverkan de utsätts för, då det gäller livsstil, 
konsumtionsvanor, attityder och värderingar.” (Lgr 80). Denna mening får tankarna att vandra till 
Roberts (1998) kunskapsemfas ”Science, technology and decisions” där tyngd läggs vid att eleven 
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ska förstå ämnets koppling till politiken och samhället eller till naturen. Att elever ska lära sig om 
konsumtionsfrågor för att kunna göras medvetna om påverkanskrafter tolkar jag också som ett 
uttryck för ”Science, technology and decisions” (Roberts, 1998).  
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Diskussion 
Diskussionen presenteras med nya tematiseringar, med intentionen att tydliggöra de förändringar i 
läroplaners innehåll och kunskapsemfaser som studien ämnar belysa i förhållande till annan 
litteratur. Det är under denna rubrik som informationen från bakgrund och tidigare forskning 
kopplas in för att studiens analys ska kunna diskuteras, i förhoppning om möta studiens syfte: 

Syftet med denna undersökning är att få en djupare förståelse för musikämnets historia, dess lärostoff och 
kunskapsemfaser. 
 
Resultatpresentationen och dess analys har ämnat svara på studiens forskningsfrågor, där många 
olika analyser uppstått: nästan inget moment har behållit en helt statisk position gällande status i 
musikens olika kursplaner, och motivationen bakom musikämnet och dess olika moment har också 
ändrats över tid. 

Lgr 62 är en kursplan med stort fokus på sång, spel och lyssnande. Sången ses som det mest 
naturliga uttrycksmedlet, och tar därför mycket plats i styrdokumentet. I musiklyssnande ingår flera 
andra kategorier som i denna studie utgjort egna rubriker: musikhistoria, olika kulturers musik, 
musikteori och gehör bl.a. Röstvård – och då framförallt kunskap om målbrottet – får ta stor plats 
i styrdokumentet, och framhålls som något mycket viktigt för lärare att ha koll på. Musikspel och 
dans skall ingå i musikundervisningen enligt styrdokumentet. Lgr 62:s kursplan i musik poängterar 
att musik är viktigt för att eleven ska få kontakt med musiklivet i samhället, för att elevens liv skall 
berikas samt för att elevens intresse för musikämnet skall stärkas. 

I Lgr 69:s kursplan för musikämnet förändras strukturen, och till viss del även innehållet, även 
om mycket av materialet är exakt samma som i Lgr 62. Lgr 69 får också ett supplementmaterial, 
som ytterligare förklarar och motiverar vissa musikaliska moment samt ger förslag på repertoar. 
Sången framhålls fortfarande som det mest naturliga uttrycksmedlet. Ett nytt moment som inte 
återfinns i tidigare kursplaner är ljudlaborationer som är en del av det musikaliska skapandet. 
Målbrottet tas fortfarande upp som något viktigt för läraren att arbeta med, men det är Lgr 69 som 
är den sista kursplanen som behandlar denna typ av röstproblematik överhuvudtaget för 
högstadieelever. Skapande kan också sägas ta en större plats i Lgr 69 än det gjort i Lgr 62. 
Musikhistoria och olika kulturers musik behandlas inte som egna moment, men upplevs ändå som 
närvarande i styrdokumentet.  

Lgr 80 är strukturellt mycket annorlunda från båda sina föregångare: medan Lgr 62 och -69 
presenterat musikämnet utifrån de musikaliska momenten så använder sig Lgr 80 av tre rubriker 
för att samla in allt material under: ”Att musicera tillsammans”, ”Att skapa musik” och ”Musiken 
i samhället och världen”. Styrdokumentet använder ett mer generaliserat språk, vilket försvårar 
kodningen av kunskapsemfaser för olika musikaliska moment. Lgr 80 antar också en form av 
ställning gentemot ”passiviserande och stereotyp musik”. Sången förlorar sin position som det 
mest naturliga uttrycksmedlet. Både dans och drama kan fortfarande anas i kursplanen. Olika 
kulturers musik och musikhistoria behandlas nästan alltid i samma mening – ”olika kulturers och 
epokers musikstilar” – men uppfattas ändå som närvarande i styrdokumentet. Eleven behandlas 
som konsument, och skall upplysas om konsumentfrågor i samband med inköp av fonogram. Detta 
är något som enbart syns i Lgr 80. 

Lpo 94:s kursplan i musik presenterar två typer av mål: ”Mål att sträva mot” samt ”Mål som 
eleverna skall ha uppnått i slutet av nionde skolåret”19. Musikämnet tillskrivs fyra centrala begrepp: 
musicerande, musiklyssnande, musikkunnande och musikskapande. Språket i Lpo 94 tolkas som 
öppnare, vilket stundvis försvårat forskningens strävan att förstå olika musikaliska moments 
kunskapsemfaser. Lpo 94 har också en form av revidering som gavs ut 2000. I det dokumentet 

 
19 Samt ”Mål som elever skall ha uppnått i slutet av femte skolåret. Den rubriken gör sig dock inte aktuell för denna 
studie, då den inte rör högstadiet.  
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skapas en ny fokusering på musicerande och musikskapande. Musikens syfte förklaras där också 
som kopplat till hälsa och potentiella studieprestationer i övriga skolämnen.  

Lgr 11 är den sista kursplanen som undersökts. Lgr 11:s kursplan i musik upplevs på många sätt 
tydligare än Lpo 94 vad ämnets innehåll – med andra ord, det existerar inte ett lika stort 
tolkningsutrymme i de olika formuleringarna rörande lärostoffet, elever ska lära sig om notsystem, 
tabulatur, ackordbeteckningar etc. En kunskapsemfas som kan upplevas som påtaglig i Lgr 11 är 
den som jag kallat ”självändamål”, alltså att eleverna ska musicera för att kunna musicera mera.  

En generell sammanfattning av studiens resultat och analys av de undersökta läroplanerna kan 
göras genom att föreställa sig en pendelrörelse: detaljstyrt, löst definierat, och åter till detaljstyrt.  

Till viss del har Roberts (1998) kunskapsemfaser kunnat identifieras. I vissa formuleringar har 
man också kunnat ana Varkøys (1996) förteckning av musikens ”varför”. I övriga fall har jag som 
forskare inte kunnat identifera en kunskapemfas, eller så har jag behövt skapa namn åt 
kunskapsemfaser eller motiveringar som inte redan identiferats av Roberts (1998) eller Varkøy 
(1996). De kunskapemfaser jag identiferat och namngivit är Joie de vivre, för hälsans skull samt 
självändamål.  

Musikens kursplaner i utifrån andra perspektiv 
Efter att ha läst Lgr 62:s och -69:s kursplaner i musik framgick det hur tydliga de var, och hur 
mycket fokus som lades på att beskriva olika moment i detalj. Att i ett styrdokument lämna förslag 
på hur en lärare kan anordna musikaftnar och till och med beskriva vilka elever som kan göra vad 
känns inte igen i några andra kursplaner efter Lgr 69. Detta är bara ett exempel på hur kursplanen 
i musik – både för Lgr 62 och -69 – stämmer överens med Sundbergs (2016) och Bouijs (2014) 
redogörelse för den innehållsstyrda läroplansmodellen som mycket tydlig med didaktikens hur-
fråga. Differentieringsfrågan gör sig också gällande, då kanske tydligast i formuleringen från Lgr 69 
om att musikspel ”aktivera[r] även andra elever än de primärt sång- och spelbegåvade” (Lgr 69). 
Denna formulering – precis som detaljstyrningen – försvinner efter Lgr 69.  

Estetisk fostran, eller ”smakfostran” – begrepp som i denna studie introduceras av Danielsson 
(2008) – är formuleringar som jag inte har använt i min kvalitativa kodning och presentation av 
materialet. Det betyder dock inte att jag motsätter mig Danielssons (2008) iakttagelse. I min 
redogörelse av Lgr 62 och Lgr 69 syftesförklaringar identifierar jag flera olika kunskapsemfaser, 
bland annat Joie de vivre och musikens genomsyrande av elevens liv. Det är möjligt att de 
kunskapsemfaser jag identifierat utgör en del av den estetiska fostran Danielsson (2008) nämner. 

En skillnad jag funnit mellan kursplanerna i musik Lgr 62 och Lgr 69 gäller musikhistorians 
status. I Lgr 62:s kursplan för musik går det – i min mening – inte att ta miste på momentets 
orubbliga plats i musikundervisningen. Lgr 69 belyser också vikten av musikhistoria, men med en 
brasklapp: ”Musikhistoriska kommentarer bör förekomma sparsamt och aldrig bli självändamål.” 
(s. 148, Lgr 69). Jag menar att en parallell skulle kunna dras mellan denna analys och en av 
Danielssons (2008) redogörelser: Lgr 62 är starkt förknippat med kulturarv, medan Lgr 69 inte 
använder den termen och istället har en kursplan som inte enbart fokuserar på det historiska, utan 
också på samhällets föränderlighet. Lgr 62 upplevs, i sin struktur och till viss del även sitt innehåll, 
som relativt lik en av sina föregångare: timplaner och huvudmoment för enhetsskolan från 1951. 
Denna upplevelse bekräftar Sandberg (1996) då han menar att Lgr 62 som läroplan präglades av 
amerikanska tankar om aktivitetspedagogik bl.a. men att musikämnet inte inkorporerades i den 
strömningen. 

Mina fynd gällande Lgr 80 har visat på vissa tendenser: 1) kursplanen i musik tar in parametrar 
som konsumentfrågor och ställningstagande mot ”passiviserande och stereotyp musik”, vilka inte 
gör sig synliga varken före eller efter Lgr 80 och 2) kunskapsemfaser tolkas som svåra att utläsa, 
antingen för att de helt enkelt inte finns eller för att många formuleringar gällande syfte är mer 
allmängiltiga och generella. Den processfokuserade läroplanen beskrivs som drivande vad gäller 
elevers utveckling, dels personligt med också för att bli deltagande samhällsmedborgare (Sundberg 
2016 & Danielsson, 2008), vilket jag menar syns i Lgr 80:s intresse för konsumentfrågor och dess 
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syn på viss typ av musik (den passiviserande och stereotypa musiken). Det Egidius (2001) tar upp 
om skolans decentralisering är i min mening svårare att detektera på kursplansnivå.  

 
Sundbergs (2016) beskrivning av målstyrda och kompetensfokuserade läroplaner som fyllda av 

generiska formuleringar gällande elevers förmåga att ”vara kreativa”, ”lösa problem” eller liknande 
går i min mening att spåra i musikens kursplan från Lpo 94, med följande citat som bevis på detta: 
”I det framväxande kunskaps- och informationssamhället bör kunskaper i musik betraktas i ett 
vidare perspektiv där de kommunikativa, kreativa och estetiska dimensionerna i musiken också ses 
som verktyg för att uttrycka sig och bättre förstå sin omvärld” (Lpo 94, s. 37). Det är möjligt att de 
generiska beskrivningarna också kan kopplas till Sandbergs (1996) syn på Lpo 94, som en läroplan 
där ett skifte sker gällande urval av lärostoff. Ju mindre en läroplan specificerar, desto friare tyglar 
får de som ska tolka och implementera läroplanen i faktiska undervisningssituationer. Med det sagt 
kan det ju då också ses som en förflyttning av ansvar från staten till de kommunala och lokala 
aktörerna, vilket inte enbart behöver vara kopplat till positiva saker som fria tyglar vad gäller 
utformning. 

I min studie har jag inte uppmärksammat kulturarvets roll i Lpo 94 i samma utsträckning som 
Sandberg (1996) och Danielsson (2008) gjort. De båda beskriver dess plats i Lpo 94, och 
Danielsson (2008) menar dessutom att kulturarvet blir som ett medel för individens egna skapande. 
Anledningen till att vi sett på samma fenomen på olika vis kan mycket väl bero på att jag fokuserat 
på lärostoff och kunskapsemfaser, och inte lagt samma fokus på att notera hur olika moment eller 
begrepp samverkar med varandra i styrdokumenten. I det här fallet har jag noterat att kulturarvet 
tas upp i Lpo 94, men jag har fokuserat på att förstå motiveringen till varför det är där snarare än 
att se det Danielsson beskriver: kulturarvet som medel för skapande. Danielssons (2008) 
observation av musiken som ett språk, ett sentiment som inte framkommer innan Lpo 94 kan ses 
i ljuset av min resultatpresentation där noterar jag att musik också benämns som ett språk i Lgr 11. 
Utifrån min egen och Danielssons (2008) data verkar alltså de två senaste kursplanerna i musik anta 
ett nytt perspektiv på ämnet: musik som en typ av språk.  

Lgr 11:s kursplan i musik är präglad av den övergripande resultatstyrda läroplansmodellen på 
flera olika vis, däribland det mest uppenbara: den har betygssystemet som en integrerad del i 
kursplanen. Det är också där intentionen att kunna mäta kunskaper gör sig tydligast, i och med alla 
betygskriterierna är matriser, där vissa ord byts ut för att ange grader av elevens kunnande. Denna 
analys av kursplanen menar jag överensstämmer med Sundbergs (2016) redogörelse av Lgr 11 som 
en läroplan med stort fokus på resultat, och helst mätbara sådana. Det är också en iakttagelse som 
gjorts av Garvis, Barton och Hartwig (2018) när de jämfört den svenska kursplanen i musik med 
den australienska och noterat att den svenska har ett större fokus på kunskapskrav.  

Sundberg tar upp en av Lgr 11:s utgångspunkter: att motverka det som ansågs som negativt i 
Lpo 94, nämligen de otydliga målformuleringarna. Detta menar jag delvis på syns i kursplanen för 
musik i exempelvis behandlandet av musikteoretiska begrepp, där Lpo 94 ger mycket lite 
information, medan Lgr 11 punktar upp många musikteoretiska begrepp just för att de inte ska 
kunna nonchaleras av en lärare. Vad som ska läras ut upplevs i min mening tydligare i Lgr 11:s 
kursplan än i Lpo 94:s kursplan i musik. Vad gäller frågan varför vill jag däremot presentera en annan 
bild. I bearbetningen av materialet har jag gång på gång upplevt svårigheter med att finna 
kunskapsemfaser i Lgr 11. Utifrån min kvalitativa tolkning har Lgr 11:s kursplan i musik tydliga 
brister när det kommer till att motivera olika musikaliska moment. Jag vill också påstå att det på 
sätt och vis är en sådan brist Lilliedahl (2013) belyser i sitt resonemang om tre skolämnens olika 
språk, där han menar att man i musikens syftesbeskrivning kan ana en form av kunskapsteoretisk 
relativism eftersom meningarna inte förankras i tydliga syften såsom matematik- och fysikämnets 
gör. Det Lilliedahl (2013) pekar på i lgy 11 menar jag går att känna igen i Lgr 11: genom att inte 
tydligt definiera eller motivera ett innehåll riskerar man att förlora dess värde och roll.  

En kritik som har framförts mot resultatstyrda läroplansmodeller är huruvida de verkligen 
uppmuntrar elever till långsiktigt lärande, då mycket energi ska läggas på att skriva – och få bra 
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betyg – på prov designade för mätning (Sundberg, 2016). Denna kritik stammar förstås ur praktiskt 
utfall av undervisning, och kan därför upplevas som inte fullt lika enkel att finna fog för i 
styrdokumenten.  

Vad fattas och vad finns? 
Ett av uppsatsens fynd ligger i bristen på kunskapsemfaser för specifika moment i musikämnet. 
Antingen har det rört sig om att det faktiskt inte funnits någon motivation bakom ett moment 
överhuvudtaget, eller så har det funnits en fras eller ett stycke som uttryckts så löst och opreciserat 
så att det har kunnat tolkats som applicerbart på vilket moment som helst. Det sistnämnda kan 
med andra ord tolkas – av vissa yrkesverksamma lärare – som en klar och tydlig motivering till ett 
moment, medan det för en annan kan tolkas som motivering till något helt annat. Denna iakttagelse 
av kursplanerna väcker en fråga: måste varje delmoment i musikämnet motiveras? Min studie gör 
inget anspråk på att försöka besvara den frågan. Jag som forskare vidhåller dock att mitt fynd – en 
brist på kunskapsemfaser för specifika musikaliska moment – kan vara viktig att synliggöra oavsett 
vad den vetskapen leder till.  

Under studiens process har det inte alltid känts självklart vilken typ av kunskapsemfas som gör 
sig gällande. Att elever ska sjunga eller spela för att förstå musiken på ett djupare plan är en 
återkommande kunskapsemfas som skulle kunna passa in i flera olika fack. Dels har jag stundvis 
identifierat en ”egen” typ av kunskapsemfas i form av ”självändamålet” eller ”musicerande för 
musicerandets skull”. Utöver det kan Roberts (1998) begrepp ”Structure of science”, alltså att tänka 
som en hantverkare, samt ”Scientific skill development”, alltså att göra som en hantverkare upplevas 
som mycket relevanta utifrån ovanstående kunskapsemfas. Med det sagt blir flera av Varkøys (1996) 
idéer också intressanta att diskutera utifrån en sådan formulering: idén om musik som väg till 
kunskap och idén om musik som medel för bildning. Med andra ord menar jag att många av de 
begrepp och termer som använts i uppsatsens analys är mycket lika varandra. I föregående stycke 
ställdes frågan: Måste varje delmoment i musikämnet motiveras? Utifrån det här styckets slutsats 
skulle man istället kunna fråga sig: måste man förstå musikens kunskapsemfaser helt och hållet? 
Som svar på den frågan vill jag hävda att den musikpedagogiska forskningen skulle kunna göra 
stora vinster om studier görs för att utveckla kunskapsemfasbegreppet i det fältet. Det är inget 
måste, men efter denna studie menar jag att det skulle kunna gynna fältet. 

Joie de vivre 
Nästan alla kursplaner som stått i fokus för denna undersökning nämner att musikundervisningen 
antingen ska berika elevens liv, eller att eleven ska känna glädje av musik. Den enda kursplanen som 
inte preciserar detta syfte är Lgr 11. Som tidigare nämnt är det svårt att placera ordet berika, då det 
i denna kontext kan tolkas på många olika sätt (för vad innebär det egentligen att berika ett liv?). 
Det verkar heller inte vara ett begrepp som uppstår i och med Lgr 62, utan kan spåras tillbaka till 
undervisningsplanen från 1919 där ämnet sång skulle ”väcka håg” hos eleverna. I min analys 
föreslår jag möjligheten att dra en parallell mellan denna typ av formulering och begreppet joie de 
vivre, ett franskt uttryck som betyder ”livsglädje”. Det bör dock understrykas att Varkøys (1996) 
idéer gällande kunskap och bildning också går att tolka in i ordet berika.  

För hälsans skull 
Kunskapsemfasen ”för hälsans skull” är inte den vanligast förekommande, men den sticker 
onekligen ut från övriga motiveringar till musikämnet då den varken har med pedagogik eller estetik 
att göra. Den återfinns dels i revideringsdokumentet från 2000 där det framkommer att musik är 
bra för den mentala hälsan, dels i Lgr 62 och -69 i samband med röstvårdsmomentet där jag menar 
att det rör sig om både psykisk och fysisk hälsa. Garvis, Barton och Hartwig (2018) som undersökt 
Lgr 11 och en motsvarande, aktuell läroplan i Australien menar att en gemensam nämnare i svensk 
och australiensk musikundervisning är ”health and safety”. Deras iakttagelse är i sig inte felaktig, 
men blir intressant att diskutera utifrån det utbildningshistoriska perspektivet. Lgr 11 tar upp både 
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röst- och hörselvård, men specificerar endast undervisningen av det sistnämnda och nämner ingen 
motivering till något av momentet. I jämförelse med exempelvis Lgr 62 och Lgr 69, som båda viger 
en stor del av kursplanen åt att specificera och motivera momentet röstvård, så upplevs inte Lgr 
11 som en kursplan som tar upp ”health and safety” så mycket som den skulle kunna.  
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Reflektion 
Denna reflektion ämnar synliggöra arbetet med uppsatsen; vad kunde gjorts annorlunda, och vad 
hade i sådana fall utfallet blivit av det? Vad kan denna uppsats bidra med i form av fortsatt 
forskning? 

Kritisk reflektion av arbetssätt och metod 
Även om studiens kärna – dess syfte och ungefärliga fokus – upplevts klart från första stund så har 
urvalet inte alla gånger känts lika självklart. Då denna uppsats krävt mer tid än förväntat kan jag 
som ansvarig för forskningen blicka mot urvalet och konstatera att det kunde gjorts snävare. Att 
undersöka fem kursplaner, med tillhörande supplement- och kommentarmaterial, och se skillnader 
i flera olika musikaliska moment samt försöka urskilja vad motivationen bakom dessa moment varit 
har resulterat i ett arbete som tagit ofantligt mycket tid och resurser. Det är svårt att avgöra exakt 
hur forskningen hade påverkats ett snävare urval eller fokusområdet. Det är inte omöjligt att 
studiens kvalitativa ansats blivit tydligare om färre områden fått mer fokus. 

Studiens två analysmetoder – tematisk analys och kvalitativ textanalys – har stundvis utgjort 
orsak till förvirring. Att undersöka språk kan ses som en form av temasökande, och vice versa. 
Även om jag som forskare står fast vid att båda analysmetoderna fyllt varsin åtskild funktion, så är 
de mycket snarlika och har således upplevts som svåra att sära på i vissa moment. 

Forskningens metod gällande ansamlande av data i form av kursplaner och dylikt hade fungerat 
bättre om jag varit mer införstådd med Sveriges läroplaner genom historien. Troligtvis hade 
projektet kunnat fortlöpa i en högre takt om det inte var för diverse ”missar” från min sida i 
research-arbetet. En sak som tog särskilt lång tid för mig att inse var att flera av kursplanerna hade 
kommentar- och supplementmaterial, i vilka viktig information fanns. Hade detta upptäckts 
tidigare så hade mycket tid sparats, eftersom resultat och analys till viss del fick skrivas om i och 
med den ”nya” informationen kommentar- och supplementmaterialet förmedlade. Det var också 
till viss del svårt att finna material till studiens bakgrund, eftersom GUPEAs digitaliserade 
läroplansarkiv inte innehöll alla dokument jag behövde. Särskilt mycket tid fick läggas på att spåra 
enhetsskolans styrdokument, som istället återfanns på en hemsida för matematik. Med större 
kunskap om skolans historiska förändringar menar jag att arbetet kunde fortlöpt smidigare. 

Valet att göra studien utifrån ett kvalitativt arbetssätt upplevs som rätt beslut, då forskningen 
genererade mycket intressant data som nåddes genom att tolkning och kvalitativ kodning av 
materialet. Med det sagt hade säkerligen en kvantitativ studie som undersökt läroplaner också 
kunnat ge mycket intressanta infallsvinklar.  

Studiens relevans och potential till fortsatt forskning 
Forskningens främsta bidrag skulle kunna ses utifrån det fält den ingår i. Som tidigare nämnt tar 
Lilliedahl (2013) upp ett behov av mer musikpedagogisk forskning med läroplansteoretisk kärna. 
Denna studie kan ses som ett bidrag till detta fält. 

En pedagogisk studies relevans mäts inte enbart utifrån ett forskningsbehov, utan även utifrån 
vad den kan bidra med för yrkesverksamma lärare. Eftersom Roberts (1998) forskning om 
kunskapsemfaser uppstått ur behovet att förstå svaret på elevens fråga ”varför ska jag lära mig det 
här?” (Roberts 1998) i naturvetenskapliga ämnen, kan denna studie ses som ett försök att hjälpa 
även musiklärare besvara den frågan.  

Studiens många beröringspunkter, såsom läroplansteori och dess kunskapsemfaser, 
musikämnets historia och läroplansmodellernas faktiska uttryck på kursplansnivå kan ses som 
fördelar vid tankar om fortsatt forskning. Till viss del har ”nya” kunskapsemfaser identifierats 
utanför de sju begrepp Roberts (1998) format och de fem idéer Varkøy (1996) presenterat. Vad 
skulle hända om en musikpedagogisk forskning studerade musikämnets inneboende syften? Skulle 
samma teman hittas? Skulle andra kategorier uppstå?  
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Som tidigare nämnt har studien präglats av sin tidsbegränsning, vilket också påverkat det urval 
som gjorts. Det vore ytterst intressant att ta del av forskning som undersökte musikens lärostoff 
och kunskapsemfaser innan 1962. I bakgrundskapitlet presenteras folkskolans och enhetsskolans 
musikaliska styrdokument på ett översiktligt vis. Vad händer om detta istället blir huvudfokus för 
en framtida studie? Vilka fynd kan göras på ännu äldre material? Vad händer om musikpedagogiska 
forskare försöker förstå exempelvis vad Gustav Vasas barn lärde sig i musik, och hur deras 
utbildning motiverades? Denna typ av funderingar väcker inte enbart ett historiskt intresse, utan 
skapar också tankar om det motsatta: vad kan vi förvänta oss av framtiden gällande lärostoff och 
kunskapsemfaser i musikämnet? 

En av studiens begränsningar låg i vilka kursplaner som inte skulle diskuteras, där bland annat 
den reviderade versionen av Lgr 11 togs upp. Det vore intressant att ta del av studier som granskar 
den, och finner dess plats bland läroplansmodeller, samt identifierar dess kunskapsemfaser på ett 
liknande vis som denna studie gjort. På samma sätt vore ett studium av sameskolans och/eller 
särskolans kursplaner i musikämnet högst intressant att ta del av.   
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