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Abstract

Title: "You almost need a focus area in school that is assessment...". A qualitative interview
study on how ensemble teachers perceive and describe assessment.

Author: Anton Larsson
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motivation

The purpose of this study is to show and analyse how different music teachers perceive and
describe assessment. The purpose is also to examine whether and if so how formative assess-
ment is part of the music teachers” practice. The method of data collection has been qualita-
tive and as a basis for the essay four interviews have been conducted with ensemble teachers

at upper secondary school.

The results of this study show great variation in music teachers' views of assessment and their
assessment practice. The informants show approaches to a formative assessment procedure,
but it is not systematized. The conclusion of the study is the lack of a well thought out as-
sessment practice and sufficient competence for assessment in the schools to use assessment
in a broader context, where teachers and students assesses the student's learning process to-

gether and where assessment and teaching merge into one unit.



Sammanfattning

Titel: ”Man behover néstan ha ett fokusomréde pa skolan som dr bedémning...”. En kvalita-
tiv intervjustudie om hur ensemblelédrare uppfattar och beskriver bedomning.
Forfattare: Anton Larsson

Sokord: bedomning, ensemble, formativ, bedomningspraktik, kunskapssyn, motivation

Syftet med denna studie &r att visa och analysera hur olika musikldrare uppfattar och beskri-
ver bedomning. Syftet dr ocksd att undersdka om och 1 sé fall hur formativ bedomning &r en
del av musiklédrarnas praktik. Metoden for datainsamling har varit kvalitativ och som underlag

for uppsatsen har fyra intervjuer med ensembleldrare pa gymnasiet genomforts.

Resultatet av studien visar pa stor variation i musikldrares syn pd bedomning och i deras be-
domningspraktik. Informanterna visar pa ansatser till ett formativt bedomningsforfarande,
men det dr inte systematiserat. Slutsatsen av studien &r att det pd skolorna saknas en genom-
tankt bedomningspraktik och tillrdcklig beddmarkompetens for att kunna anvinda bedomning
1 ett vidare perspektiv, dér ldrare och elev bedomer elevens ldrprocess tillsammans och dér

beddmning och undervisning smélter samman till en enhet.



Forord

Arbetet med den hir uppsatsen har varit mer lirorikt och givande @n jag forst anade. Att for-
djupa sig i ett intressant &mne, som jag innan jag borjade tyckte att jag hade alltfér stora kun-
skapsluckor 1, har gett mig ovérderliga och nédvéindiga kunskaper som ldrare, men dven ett
sug efter fortsatt forkovring 1 &mnet. Samtidigt har detta arbete ocksé varit mer slitsamt @n jag
raknade med. Att skriva ett examensarbete samtidigt som jag som helt nybliven musiklarare
arbetat pa tre olika skolor med helt olika musikkurser, har inte varit létt. Inte heller att kombi-
nera detta med familjeliv och eget musicerande. Jag vill rikta ett tack till min handledare
Anna Houmann for givande diskussionstraffar och kommentarer pa mitt arbete. Ett extra stort
tack vill jag rikta till Sara som varit helt outtrottlig med sitt stod, sina fragor, analyser, forslag

och korrekturldsningar. Du &r en klippa, Sara!

Och lille Harry, du &r min stora sporre som ger mig energi att kimpa pa i véatt och torrt!

Anton Larsson

Genarp, 2012-06-10
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1 Inledning

Begreppet bedomning &r 1 ropet inom skolans varld. Med nya ldroplaner for alla skolor och
aldrar, nya typer av bedomningsgrunder och ett nytt betygssystem, kianns det angeléget att ha
en klar bild av vad bedémning i skolan syftar till och pa vilket sidtt bedomning kan anvédndas

som ett redskap for larande och for ett forbéttrat arbete i1 skolan.

I skolan finns bedémning stindigt nidrvarande, inte minst genom ldrarens betygsdttning av
sina elever. Bedomning &r ett begrepp som har intresserat mig under en lang tid. Jag har ldnge
haft uppfattningen att betyg ar ett otillrackligt verktyg for att méta kunskap och inspirera till
fortsatt kunskapsutveckling. Samtidigt har jag funderat 6ver hur rittvisa och samtidigt klargs-
rande och motiverande bedomningar kan goras inom det bedomningssystem som finns 1 sko-
lan idag. Finns det sitt att anvinda bedomning pa som handlar om att synliggora larande och
inte bara sétta en stimpel pa elevers prestationer? Kan eleverna involveras i beddomningen av
sig sjdlva och gér det att hitta ett arbetssétt i skolan som bidrar till att stirka elevens inre mo-

tivation till larande, utan att yttre motivationsfaktorer star i vigen?

Som nybliven musikldrare, just nu framforallt pa gymnasieniva, ar jag sdrskilt intresserad av
beddmning inom ensembledmnet. I min studie har jag intervjuat ett antal nyutbildade musikl&-
rare som undervisar i kurserna Ensemble A och Ensemble B pd gymnasiet. Vad har ensemble-
larare pa gymnasiet for tankar kring beddmning och hur arbetar de med bedomning? Speciellt
intresserad ar jag av begreppet formativ bedomning, vilket dr en typ av bedomnings- och 1a-
randemetod som dr en stdndigt ndrvarande och pagaende process i undervisning (Lundahl,
2011). Déarfor har jag i mitt examensarbete valt att undersdka om och hur ensembleldrare pa

gymnasiet arbetar formativt 1 sitt beddmningsarbete.

Jag har lange haft uppfattningen att den musiklédrarutbildning jag har gatt har dgnat for lite tid
till att studera elevernas larprocess och hur ldraren kan arbeta for att stodja och forbéttra den
pa bista sitt. Att ett genomarbetat arbetssétt kring bedomning &r en stor och viktig del i denna
process dr tveklost. Bedomning &r en stor del av den professionella lararrollen, men har sam-
tidigt varit, enligt mig, en liten del av lararutbildningen. Christian Lundahl (2011) menar i sin
bok Bedomning for ldrande att daliga bedomningar har en negativ effekt for larandet. Be-

domning anvint pa ratt sitt dr daremot ett kraftfullt redskap for att frimja detsamma. Hur kan



vi som arbetar i1 skolans vérld ldra oss att anvénda detta kraftfulla verktyg som beddmning é&r,

eller — for att anvianda Lundahls ord — hur starker vi var beddmarkompetens?

Med anledning av ovanstdende har jag gjort en studie kring hur musikldrare uppfattar och
beskriver bedomning. Jag menar att det dr virdefullt for alla som arbetar med bedémning 1
undervisningssituationer att ha en vid syn pa undervisning och bedémning, samt ocksa soka
finna végar att hitta elevers inre motivation som drivkraft till lirande. Jag anser att yttre moti-
vationsmedel som betyg &dr langt ifran tillrdckliga for att nd végen till ett aktivt kunskapande
som gar pa djupet, och jag vill i min studie visa att det dr viktigt att finna vagar till elevens
inre motivation till larande. Hur kan vi som pedagoger arbeta med inre motivation inom ett

skolsystem dér betygen ar standigt ndrvarande?

Olle Zandén (2010) skriver i sin avhandling om kvalitetsuppfattning 1 musiklarares samtal
kring ensemblespel att han anar att manga larare kopplar bedomning till ”obehagliga kénslor
och betygsittning” (s. 192). Om fokuset for bedomning, istéllet for att befinna sig kring att
mata uppnddda resultat, flyttas till att aktivt understddja elevernas ldrande leder det till att
elevernas engagemang och intresse 6kar (Lundahl, 2011). Hur kan vi i skolan arbeta med be-
domning pa ett sddant sétt att vi stdder och motiverar elevens ldrandeprocess och inte primart

fokuserar pa att viardera ett resultat?

1.1 Arbetets upplagg

I kapitel 2 beskriver jag syftet med mitt arbete och vilka forskningsfragor jag har valt for att
konkretisera uppsatsens syfte, samt diskuterar arbetets avgransningar. I kapitlet déarefter gor
jag en genomgang av tidigare forskning kring bedémning, med fokus péa formativ bedémning.
Jag analyserar dven gymnasieskolans styrdokument kring musikdmnet och ensemblekurserna.
I metodkapitlet beskriver jag mitt val av metod och tillvigagangssitt i min studie, samt hur

jag gjort mina analyser av resultatet av intervjuerna.

I resultatkapitlet redovisar jag resultatet av mina intervjuer. Avslutningsvis diskuterar jag och

drar egna slutsatser av mitt resultat 1 diskussionskapitlet.



2 Syfte

Uppsatsens syfte dr att visa och analysera hur olika musikldrare uppfattar och beskriver be-
domning. Mitt syfte dr vidare att undersdka om och i sé fall hur formativ bedomning &r en del
av musikldrarnas praktik. Syftet dr relevant for att se hur larare forhaller sig till liroplanens
mal och kriterier for kursen Ensemble och sin egen roll som ldrare och bedémare av en lar-

Process.

2.1 Forskningsfragor

For att konkretisera uppsatsens syfte och komma at lararnas uppfattningar arbetar jag med
foljande forskningsfrégor:

* Vad betyder bedomning som begrepp for ensembleldrare?

* Vad menar ensemblelirare att bedomning syftar till?

*  Hur ser ensembleldrare pa bedomning?

* Vad uppfattar ensembleldrare att det dr de ska bedoma hos sina elever?

*  Hur arbetar ensemblelirare med bedomning?

2.2 Avgransning

Jag har 1 denna studie valt att fordjupa mig i larares uppfattningar kring och arbete med be-
domning. Det betyder att jag inte kommer att fordjupa mig 1 betygsittning, som jag menar
delvis dr en annan process. Dels dr det en frdga om avgransning av mitt arbete. En annan an-
ledning ar att gymnasiet just nu dr inne i en stor fordndringsprocess, 1 vilken betygssystemet
ar en del, och jag ville gora en undersokning som studerar ett fenomen som inte dr en nyhet

for mina informanter.

Mina informanter dr alla nyutbildade musikldrare. Jag har gjort detta val av informanter med-
vetet, da jag ville f4 beskrivningar frdn personer som har gatt en utbildning som 1 mangt och
mycket liknar min. Aven om mina informanter r nyutbildade ldrare #r min gissning att de,
genom sin utbildning och 1 sitt arbete, har hunnit bilda sig en uppfattning om @mnet och

kommit in 1 en rutin f6r bedomningsarbetet.

Jag har valt att huvudsakligen relatera min studie till kursen Ensemble A och Ensemble B 1

3



1994 ars laroplan for gymnasieskolan, &ven om min undersokning dven delvis sker i ljuset av
2011 ars gymnasieskola och dess styrdokument. Nir jag gor mitt examensarbete dr den nya
laroplanen, med dess kurser och betygssystem, endast inne pa sitt forsta ar och jag har valt att
sOka svar pa mina forskningsfragor i relation till kurser som mina informanter forhoppnings-

vis har lite battre fortrogenhet med.



3 Litteratur- och forskningsoversikt

Nedan redogor jag for den tidigare forskning och de teorier om bedémning och formativ be-
domning som é&r relevanta for min undersokning. Jag borjar med att diskutera bedomning i
skolans vérld och definitioner och syften med bedomning. Dérefter gor jag en overblick kring
skillnader mellan summativ och formativ beddmning, och gar djupare in i vad formativ be-
domning dr. Feedback, eller dterkoppling, dr en av den formativa bedémningens kérnor, var-
for jag dven tar upp forskning kring innehallet i feedback 1 syftet att fungera formativt. I detta
avsnitt diskuterar jag dven motivation, da feedback och motivation har ménga beréringspunk-
ter. Vidare tar jag upp exempel pa metoder och instrument som anvénds for att bedoma ele-
vers kunskaper. Avslutningsvis tar jag upp forskning kring bedémning i musik som jag finner
relevant for min studie, samt gor en genomgang av gymnasieskolans styrdokument kopplade

till ensemblekurserna.

3.1 Definitioner av och syften med bedomning i skolan

Begreppet bedomning dr mangfacetterat. Bengt Olsson (2010) beskriver att det inom skolans
varld traditionellt finns tre grunder for beddmning; beddmning dér syftet ar urval till utbild-
ning, beddmning for kontroll av att mélen for utbildningen har uppnatts samt bedoémning for
att forbéttra kvaliteten pa undervisning och ldrande. Dock menar Olsson att det rdder stor be-
greppsforvirring och att anvindningen av orden bedomning, betygséttning, utvérdering och
vardering “’visar att de inte dr enkelt och tydligt urskiljbara” (s. 46). Ur ett rent undervisnings-
perspektiv menar Skolverket (2011) att det finns fem syften med bedomning som é&r framtra-
dande. Hér beskrivs att bedomningar anvédnds for att kartlagga kunskaper, viardera kunskaper,

aterkoppla for ldrande, synliggora praktiska kunskaper samt att utviardera undervisning.

Genom betygsittning dr bedomning en viktig del av lararyrket. Men bedomning &r ett mycket
vidare begrepp dn sa. Under senare tid har synen pa bedomning vidgats till att handla om be-
domning som en integrerad del av undervisningen och om att anvinda bedomning som ett sétt
att fora larandet framét. Bedomning i bemérkelsen att ge ett slutomddme, exempelvis ett be-
tyg, handlar om bedomning av ldarande, en sa kallad summativ beddémning. Bedomning som
istillet syftar till att paverka en pagaende larprocess dr en bedomning for larande, en sé kallad
formativ bedomning (Lundahl, 2011; Lindstrém, 2008). Bedomning dr saledes alldeles for

stort for att endast handla om betygséttning och summering av kunskap. I sin avhandling refe-



rerar Olle Zandén till en definition av assessment (ordets motsvarighet pa engelska) som ly-
der: "varje process som ger information om studenters tdnkande, prestationer eller framsteg”

(Crooks, 2007, refererat i Zandén, 2010, s. 46).

Zandén fortsétter med en summering av vad han menar ar kidrnan i undervisning: “Undervis-
ning handlar om att pa ett professionellt sétt underlitta elevers eller studenters ldrande genom
att arrangera larsituationer och ge aterkoppling med utgdngspunkt i didaktiska bedomningar.”
(Zandén, 2010, s. 55). Syftet med bedomningen blir hir att utgora ett underlag for undervis-
ning. Det skulle ga att tolka Zandén som att undervisning utan bedémning inte dr undervis-
ning. Att kunskaper i bedomning — hur, och i vilket syfte — ar viktigt for en larare dr darfor en
slutsats som #r timligen enkel att dra. Aven Olsson menar att bedémning ir sjilva kiirnan i

lararens profession (Olsson, 2010).

Lars Lindstrom (2008) tar i sin genomgang, av vad han definierar som kunskapsbedémning
anvind for pedagogiska syften, upp att det de senaste aren har skett en forskjutning fran att
beddmning anvints for kontroll av vad eleverna lart sig — 1 riktning mot att bli ett aktivt red-
skap som anvinds “for att befrdmja och diagnostisera larsituationer” (s. 13). Han menar ocksa
att forskjutningen gir mot att bedomning och ldrande inte ldngre halls isdr, utan istillet sker

fortlépande.

Ett av de mer centrala syftena med bedémning i skolan tar Dylan Wiliam upp nir han siager
att ’det dr bara genom beddmning som vi kan fa reda pd huruvida det som hént 1 klassrummet
har producerat det lirande som vi avsdg” (Wiliam, 2011). Om grundantagandet i forskning
kring bedomning &r att all undervisning dr beddmande, dr en av konsekvenserna att alla larare
bedomer. I denna studie &dr det darfor relevant att underséka mina informanters syn pa bedom-

ning och hur bedomningsarbetet gar till.

3.2 Summativ bedomning — ”gasten smakar soppan”

Vanligtvis gor man en atskillnad mellan formativ och summativ bedomning. Michael Scriven
(1991, refererat 1 Korp, 2011) som introducerade termerna summativ och formativ liknar
summativ bedomning vid att gésten smakar soppan (Scriven, 1991, refererat 1 Korp, 2011).
Ett summativt bedomningsforfarande handlar om att i slutet av en kurs eller ett kursmoment

titta pa resultaten av utbildning — vad som ar uppnatt — och sammanfattar elevens kunskaps-
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niva till ndgot kriterium, utan att syfta framat. Summativ beddémning ar en bedomning av 14-
rande (Lundahl, 2011; Lindstrom, 2008). I en ensemblekurs é&r till exempel ett summativt be-
domningsforfarande att en eller flera ldrare bedomer en elevs prestation vid ett uppspel vid

termins-/kursslut i syfte att sétta ett betyg pa det eleven visade upp vid det tillfallet.

3.3 Formativ bedomning — ”kocken smakar soppan”

Den senare tiden har mycket forskning om bedémning handlat om formativ bedomning (for-
mative assessment) (Black & Wiliam, 1998, 2009; Jonsson, 2010; Lindstrém, 2008; Lundahl,
2011; Parr & Timperley, 2010; Sadler, 1989). Bedomning for larande, ldrande beddémning,
samt pedagogisk bedomning, dr andra begrepp som anvinds for att beskriva nagonting som 1
grunden handlar om samma sak (Lundahl, 2011; Lindstrom, 2008; Jonsson, 2010). Scriven
(1991, refererat i Korp, 2011) liknar formativ beddémning vid att kocken smakar soppan. For-
mativ bedomning dr ett bedomningsarbete som ér standigt pdgaende och syftar till att utveckla
elevens kunskaper men dven ldrarens undervisning under sjdlva utbildningsprocessen (Lun-
dahl, 2011). Bedomning fyller en formativ funktion nér den anvédnds for att ”ge eleverna rele-

vant aterkoppling med syftet att forbattra och stddja deras lirande” (Klapp Lekholm, 2010).
Black och Wiliam (2009) definierar formativ bedomning sahir:

Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student achieve-
ment is elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or their peers, to make deci-
sions about the next steps in instruction that are likely to be better, or better founded,
than the decisions they would have taken in the absence of the evidence that was elicit-
ed. (s. 7)

Deras definition av formativ bedomning séger alltsa att beslut som fattas kring nésta steg i
undervisningen ska grunda sig pa kunskapen om vad eleven har uppnatt hittills. Det blir dér-
for viktigt att ldrare 4r medvetna om hur de forhéller sig till elevernas kunskapsniva. Black
och Wiliams vida definition passar vil in pa Royce Sadlers (1989) tre huvudfrdgor: For att
beddmningen ska fungera formativt och inte enbart summativt behover eleven ges aterkopp-
ling (feedback). Denna behdver ges under tiden for kursen eller kursmomentet och inte efter

att det avslutats. Aterkopplingen ska innehalla adekvata svar pa foljande tre fragor:

1. Vilket dr mélet?
2. Var befinner jag mig nu i forhallande till det mélet?
3. Hur ska jag nirma mig mélet? (s. 121)



Marnie Thompson och Dylan Wiliam (2007) har genom anvandning av dessa tre fragor tagit

fram vad de menar ar fem nyckelstrategier for formativ beddmning:

1. Klargora och skapa delaktighet i intentionerna med undervisningen och kriterierna
for att lyckas 1 sitt ldrande.
2. Skapa effektiva diskussioner, aktiviteter och uppgifter som kan visa i vilken
utstrickning eleverna har lart/forstétt.
. Ge éterkoppling som for de ldrande framat.
. Aktivera elever som undervisningsresurser for varandra.
. Aktivera elever som dgare av sitt eget ldrande. (s. 8ff)

W W

Nar Lindstrom (2008) talar om syftet med beddémning menar han ocksa att forskjutningen gar
fran att lararen sjdlv gor all bedomning av elevernas kunskaper, mot att ’larare och elev till-
sammans bedomer var eleven befinner sig och hur hon kan ga vidare” (s. 13). Lindstroms
resonemang om forskjutning av beddmningens syfte handlar med andra ord om en forskjut-

ning i riktning mot att fungera formativt.

I en samtalsguide om undervisning i musikdmnet 1 grundskolan (Sandberg, 2007) tas bedom-
ning upp 1 sdrskilt fokus. Har beskrivs formativ bedomning och vad som krivs 1 ett formativt

beddmningsarbete:

Det dr viktigt att framhalla att formativt bedomningssétt ska vara av analytisk karaktér
och forutsitter ett nira samspel mellan elev och ldrare, med en kontinuerlig aterkopp-
ling till elevernas larprocesser. Eleverna far systematisk och strukturerad respons och
bekréftelse. Det ger dirmed béttre forutsittningar att reflektera 6ver sitt larande indivi-
duellt och tillsammans med andra i olika sammanhang. (s. 57)

Paul Black och Dylan Wiliam (1998), tva tongivande forskare inom bedémningsomradet, tar
upp en viktig aspekt av bedomning — ndmligen lararens instéllning kring ldrande. Om en I4-
rare utgar ifrn att kunskap overfors fran en person till en annan, och att forstaelse kommer
senare, blir formativ beddmning knappast nddvindig. For en ldrare som istdllet ser undervis-
ning som en interaktiv process blir formativ bedomning en nédvéindig komponent av under-

visningen (Black & Wiliam, 1998).

Nar bedomning anvinds formativt dr den stidndigt ndrvarande i klassrummet. Eleverna sjélva
ar involverade 1 beddmningsarbetet och tar pa sa sitt en aktiv roll i sin egen larprocess. For-

mativ bedomning dr en bedomningsmetod som é&r ett verktyg for elevernas utveckling och inte



enbart for kontroll av uppnadda resultat 1 forhéllande till styrdokumentens mél. Det dr av in-
tresse att se hur larare beskriver sitt bedomningsarbete, om beddmning anvinds formativt och
om eleven sjilv involveras 1 beddmningarna. Min studie dger dirfor stor relevans, d& dessa

fragor tas upp 1 studien.

3.4 Feedback och motivation

I sin stora genomgang av bedomningsforskning kommer Black och Wiliam (1998) fram till att
formativ bedomning ger en stor effekt pd ldrandet. Lundahl (2011) konstaterar i sin genom-
gang av bedomningsforskning att effekten av formativ bedomning 6kar elevernas ldrande med
mellan 50 och 100 procent. Elever som blir foremal f6r formativ bedomning kan alltsé léra sig
en bestimd kunskapsméngd pé halva tiden jimfort med om de inte blivit det. Enligt Sadler
(1989) ar feedback en grundsten i formativ beddomning, och det finns dven med som en av
Thompson och Wiliams (2007) nyckelstrategier for detsamma. I detta kapitel diskuterar jag

feedback utifran innehall och de resultat feedback kan ge.

Syftet med feedback ar att fora de ldrande framat. For att fylla den funktionen &r det dérfor
viktigt att feedbackens innehall &4r noga 6vervdgd. Black och Wiliam (2009) menar att effek-
ten av feedback dr beroende av elevens engagemang och sjdlvfortroende. Bade positiv och
negativ feedback kan vara effektiv. Positiv feedback kan vara en motivationshdjare for ele-
ven. Negativ feedback, a sin sida, kan — beroende pa mottagarens sjalvfortroende — ocksé fun-

gera som en sporre och en utmaning till fortsatt larande (s. 27).

Judy Parr och Helen Timperley (2010) gor foljande sammanfattning av forskning kring hur

man ska ge feedback som syftar till ldrande:

The issue with providing assessment for learning feedback is related to working out
how to move forward [Black & Wiliam, 1998] along a progression [Harlen, 1998] after
noticing a ’gap’ [Sadler, 1989] (s.80)

Lindstrom (2008) beskriver det pa ett liknande sétt ndr han betonar att feedback méste inne-
halla mer &n bara information om utfallet av undervisning. Endast en betygsangivelse eller en
summering pa en podngskala befrimjar inte ldrandet. Resultatet av feedbackens information

blir ddremot betydande nir den innehaller vad som &r nésta steg att ta (Lindstrom, 2008).



Lundahl (2011) menar att feedback behover rikta sig mot uppgiften som ska utfoéras och in-
nehalla information om hur uppgiften kan utforas mer effektivt” (s. 55). Lundahl upprepar att
innehéllet 1 feedbacken ska inrymma Sadlers tre fragor (vart?, var?, hur?). Vidare diskuterar
han Hattie och Timperley (2007, i Lundahl, 2011) som analyserat éver 7000 studier kring
olika former av feedback. De konstaterar att den aterkoppling som ar minst effektiv dr den
som kommer i form av berdm, bestraffningar och beloningar — eftersom den inte ger svar pa
dessa tre fragor och ger ingen ledning om den kunskap som ska inhdmtas. Ger feedbacken
istillet kontinuerliga signaler om vart eleven ska och hur védgen ser ut for att ta sig dit synlig-
gor detta elevens kunskapsutveckling, vilket 1 sin tur stirker den inre motivationen att arbeta

vidare.

En viktig aspekt av ldrarens feedback ar huruvida den ska innehélla betygsangivelser eller
inte. Feedback kan ges pé fyra nivaer och kan syfta pa (1) uppgiften som ska 16sas, (2) arbets-
processen, (3) regler och metakognitiva begrepp, eller (4) personliga egenskaper. Lundahl
(2011) menar att elever ofta tolkar betyg och poédngsittning som riktat mot dem sjdlva som
personer och att nér feedback pa uppgift eller process kombineras med ett innehall som riktas
mot eleven sjilv — exempelvis betyg — kan det ge en kontraproduktiv effekt. Elever som far
feedback innehallande bade kommentarer och betyg tenderar dessutom att framfor allt komma
ihag betygen, vilket dr den feedback som sdger minst om var eleven befinner sig och vad den

bor gora hirnést.

I sin redogorelse for feedback som kan ha negativa effekter pa elevers fortsatta ldrande tar
ocksa Helena Korp (2011) upp feedback som riktar sig mot eleven som person. Hon beskriver
aven att aterkoppling som jimfor eleverna med varandra eller som uppfattas som kontrolle-

rande kan ha liknande negativ effekt for larandet.

Lundahl (2011) gor en distinktion mellan yttre och inre motivation, och att feedback som ut-
gar fran yttre motivation (exempelvis betyg som motivation) verkar ha effekt pa enklare upp-
gifter “men motverkar 16sningen av kognitivt mer komplexa problem” (s. 56). Lundahl menar
att formativ bedomning ar ett redskap for att arbeta gentemot de mer komplexa méalen 1 laro-
planen som handlar om att frimja kommunikativ utveckling, kreativitet, ansvar och infly-

tande, och att denna typ av bedomning frimjar synlighet, delaktighet och ansvar.

Lundahl gér dven djupare in pa motivation som en intressant aspekt av hur man arbetar i1 sko-
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lan. Han menar att fran att tidigare ha fokuserat pa prestation, handlar nyare forskning om
motivation om kompetens — alltsd kunnande. Yttre motivation i form av beloningar och be-
straffningar var tidigare hjdlpmedlen f6r att motivera eleven till prestationer. I och med att det
faktiska kunnandet kommit i fokus har de yttre motivationsverktygen bytts ut mot konkreta
studietekniker. Lundahl menar att det dr kompetensen som dr vér yttersta drivkraft och att det
ar det som motiverar oss. ’Det ar inte resultatet som dr malet utan kunnandet och aterkoppling
som visar att vi lar oss stirker var inre motivation.” (s. 63). Lundahl menar att aterkopplingen
1 skolan ska soka stimulera eleverna att fokusera sig pa kunnande och tinkande, istéllet for
endast ”de symboliska resultaten av prestationer”. Detta skulle enligt honom rimligtvis leda
till att motivationen for skolarbete kan 6ka. Vidare hédnvisar han till Daniel Pink som menar
att utover kénslan att man lér sig, dr dven delaktighet samt ansvar och mojlighet till sjdlvstyre

saker som frimjar inre motivation (Pink, 2010, i Lundahl, 2011).

Feedback, som den anvénds hér, dr alltsa en medveten metod som berdr ldngt mer dn att man
ofta berdommer sina elever i allménhet eller bannar dem nér de inte har gjort sin ldxa. Feed-
back med ritt innehall stirker elevens kunskapsutveckling och kan fungera som ett viktigt
verktyg for 6kad motivation. Att ge feedback ar sdledes nagot man som ldrare bor ldra sig och
inkorporera 1 sin undervisning. Darfor dr det intressant att se hur larare beskriver att de kom-
municerar bedomningar till sina elever och om denna form av bedémningskommunikation

anvénds 1 undervisningen. Detta dr en av de saker jag tar upp i min studie.

3.5 Bedomning i praktiken

Korp (2011) beskriver olika metoder och instrument som anvénds for att bedoma de kunskap-
er eleven har. Jag véljer hir att ta upp de delar jag finner relevant att diskutera i min studie.
Korp gor en atskillnad mellan konventionella och alternativa prov. Vad som é&r en konvent-
ionell metod for kunskapsbeddmning i ett &mne behdver inte klassas likadant 1 ett annat. Hon
beskriver dock arketypen for konventionella prov som “ett papper med ett antal skriftliga fra-
gor, som ska besvaras av eleverna individuellt, pa en viss tid och under 6vervakning” (s. 59).
Korp jamfor den kunskapsform som testas i denna typ av prov, om de har fasta svarsalterna-
tiv, med det lagsta kunskapssteget 1 psykologen Benjamin Blooms taxonomi — dir kunskapen

som ska visas upp kan memoreras och aterges men kriaver ingen bearbetning.
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Alternativa prov fyller ett méngt bredare spektra av arbetssdtt. Korp menar att alternativa prov
uppfyller nagra av foljande kriterier: 1) Det bestar av praktiska uppgifter 2) har inte fasta
svarsalternativ, vilket gor att sittet att 16sa uppgiften pa i princip kan varieras i det odndliga 3)
inriktas pa utveckling och métning av komplexa kunskaper 4) inbegriper d4ven process och
inte bara resultat, samt 5) kan l6sas 1 grupp. Hon konstaterar att de vanligaste formerna for
alternativa prov ar sa kallade tillampningsprov, dir uppgifterna sammanfaller med undervis-
ningens mal, eller praktiska uppgifter, dir eleverna genom praktisk handling visar upp sin

kompetens.

Vidare beskriver Korp (2011) nagot hon definierar som autentiska prov. Dessa prov liknar
tillampningsprov 1 den mening att bedomning endast gors utifran slutsatser om kunskaper som
faktiskt har testats. Skillnaden &r att proven har betydelse utanfor utbildningssituationen, de
ska ha ett varde 1 sig. Hon refererar till exempel som att floristelever genom att binda en bu-
kett och sedan sjdlva utvirderar resultatet tillimpar och internaliserar kvalitetskriterier for
blomsterbindning. Denna typ av uppgift, menar Korp, bdde utvecklar elevernas kunskaper och

synliggor deras kunskapsutveckling bade for dem sjdlva och for deras larare.

Portfolio dr ett annat arbetssétt for kunskapsbedomning (Korp, 2011). En portfolio &r en ge-
nomténkt samling elevarbeten, som kan bestd av savél fullbordade och ofullbordade produk-
ter, som visar pé elevens utveckling eller kompetens. Korp refererar till Cunningham (1998, 1
Korp, 2011) som menar att en portfolio bor innehalla ett urval av arbeten som eleven dr mest
ndjd med, och dir bor dven finnas motiveringar till varfér produkterna/arbetena bestdmts vara
av hog kvalitet men dven vad som skulle kunna goras for att ytterligare forbattra produkter-
na/arbetena. Aven reflektioner kring elevens eget arbete och utveckling samt upplevelser av

undervisningen bor ingé 1 portfolion, enligt Cunningham.

I Lindstroms (2008) genomgang av portfoliometoden exemplifierar han att inom musikdmnet
kan en elevs portfolio bestd av bland annat inspelningar av repetitioner, med bade elevens och
lararens skriftliga vérderingar och forslag till forbéttringar. Han beskriver ett exempel av hur
en korldrare arbetat med portfoliomodellen. Korldraren later varje medlem av koren stilla
samman en portfolj av bland annat notblad med egna anteckningar, ifyllda kritikblad, ljudupp-
tagningar av repetitionstillfillen och medlemmarnas egna reflektioner. Denna dokumentation
ar sa omfattande att det blir tydligt for bade larare och elever vad som astadkommits och hur

eleven utvecklat sina kunskaper.
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Korp (2011) fortsétter sin genomgang av bedomningsmetoder med nigot hon kallar 16pande
observationer. Dessa gar ut pa att lararen kontinuerligt dokumenterar elevers kunskaper uti-
frin informella bedomningar. Detta kan goras systematiskt, och Korp tar som exempel ett
instrument for sprakutveckling fran Skolverket dar ldraren sjélv gor observationer utifran en

matris over elevens kunskaper.

Korp menar att ingen bedomningsform gér att betrakta som generellt béttre &n andra. Det vik-
tiga dr att den synliggdér de kunskaper som undervisningen syftar till. Hon menar ocksa att
man maste overviaga kostnader och tid vid valet av bedomningsform. En form kan krédva sé
mycket resurser att den inte blir hanterbar for lararen, eller tar for mycket tid frin andra

undervisningsaktiviteter.

Lundahl (2011) menar att larare behover kunna utveckla olika slag av bedomningsinstrument.
Han menar att “’klassiska prov som man far rétt och fel pa ar idag pa utgédende” (s. 73) och
som exempel pa former for bedomning tar han upp portfolio, elevpresentationer, utstiallningar,
temaarbeten, PM, sjdlv- och kamratbeddmningar. Det Lundahl tycker ar det viktiga &r att
kdnna till ndr olika slag av bedomningsinstrument ldmpar sig. Detta tar jag upp till diskussion

1 mitt slutkapitel, kapitel 6.

3.51. Stirkt bedomningskompentens

Lundahl (2011) tar upp en intervjustudie fran 2010 déar Skolinspektionen fann att endast 11 av
66 tillfrigade matematikldrare arbetade efter strivansmélen 1 dmnet. Vidare diskuterar han en
studie Over innehéllet 1 den svenska ldrarutbildningen (Lundgren & Nihlfors, 2005, refererat i
Lundahl, 2011), dar ndrmare hélften av ldrarstudenterna uppfattade att de inte fatt ndgon ut-
bildning alls i att bedoma elevers kunskaper. Lundahl gér en sammanstillning av vad han
menar krivs for att utveckla en sdrskild kompetens i ldrares profession och han tar bland annat
upp administrativt stod over lang tid, tid avsatt for fordndringar 1 det vardagliga arbetet och
samarbete (s. 74). Karlsson och Gronlund (2011) diskuterar dven rektorernas ansvar i att leda
ett arbete mot en god bedomningspraktik. Dar betonar de bland annat vikten av att avsitta
tillracklig tid for att 1drare systematiskt ska kunna arbeta med bedomningsfragor tillsammans.

Sammanfattningsvis kan jag konstatera att problemet med en svag bedomningskompetens ar
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intimt sammankopplat med bedomningsarbetet i stort pa skolorna samt med utbildningen av

pedagoger.

3.6 Forskning relaterad till bedomning i musik

I sin artikel Assessment in Instrumental Music (1999) diskuterar Thomas W. Goolsby bedom-
ningar utifran rollen som skolensemble- och skolorkesterledare. Han menar att bandledare och
dirigenter ofta drar den felaktiga slutsatsen att studenterna lar sig sa ldnge ingen spelar fel.
Han konstaterar att eleverna maste ha en klar bild av vad malet med undervisningen ér, och att
de utan denna kdnnedom inte har en chans att veta vad som forvintas av dem. Goolsby menar
att utan formativ bedomning kan vi inte veta om eleverna endast lar sig vad ldraren har for
toleranstroskel gentemot misstag, eller om de faktiskt ldr sig ndgonting om musik. Han tar
aven upp tidsaspekten och konstaterar att ett bra bedomningsarbete dr ett tidskrdvande arbete.
Hans slutsats dr dock att det 1 forlingningen sparar tid genom att eleverna lar sig ett sjdlvstin-
digt forhallningssatt till deras musicerande, och ensembleledaren slipper repetera information
”igen och igen” (s. 50). Hér kan en intressant parallell dras till Lindstrom (2008) som pekar pa
att ett formativt bedomningsarbete kriver genomgripande fordndringar av synen pa undervis-
ning, och dven han pekar pa att arbetsbordan i ett inledande skede av denna fordndring kan

oka.

I sin avhandling om ensembleldrares kvalitetsuppfattningar beskriver Zandén (2010), som
analyserat samtal musikldrare emellan nér de tittat pa inspelade filmupptagningar av ensem-
blespel pa gymnasiet, att spelskicklighet har en relativt framtraddande roll 1 musiklararnas sam-
tal. Jag gér under kapitel 3.7 igenom styrdokumenten i gymnasiets ensemblekurser. Zandén
gor en mycket grundlig analys av dessa dokument, och han finner att Ensemble A-kursen ska
ge spelfardigheter, men att spelskicklighet ”inte ska tillmitas en avgdérande betydelse” (s.
175). Han fortsdtter sin analys med att “kraven pa spelskicklighet inte behdver vara hogre
stillda 1 B-kursen @n i A-kursen”. Han konstaterar dock att ldrarna 1 hans studie lagger storre
uppmarksamhet pd spelskicklighet 4n vad som motiveras av kursplanerna, att det “rader en
obalans mellan de kvalitetsuppfattningar som samtalsgrupperna ger uttryck for och styrdoku-

mentens mal och kriterier” (s. 193).

Zandén finner 1 sin studie att det musikldrare emellan verkar saknas ett sprak som kréaver mu-

sikdidaktiskt kunnande. ”Det verkar rada brist pa sprakligt formulerade kvalitetsuppfattningar
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relaterade till den klingande musiken” nir det kommer till musiklarares professionella kolle-
giala kultur (s. 190). I lararnas diskussioner kring ensemblegruppers spel konstaterar han att
kriterier som autonomi, initiativ, glddje, engagemang och uttryck har hogst rang. Dessa krite-
rier klassar han som generella, och han menar att de inte nddvandigtvis behdver kopplas till
musik, utan “’skulle lika gidrna kunna uppnas genom teaterimprovisation eller 1 fri lek” (s.

190).

Olsson (2010) diskuterar 1 sin artikel musikdmnet ur ett mer bedomningsspecifikt perspektiv
dn vad Zandén gor 1 sin studie. Har finner vi likheter med Zandéns resonemang, niar Olsson
tar upp att ménga larare inom det estetiska omradet verkar arbeta utan uttalade kvalitetskrite-

rier for betyg.

Zandén skriver att han 1 mer dn tva decennier har arbetat som larare 1 musik, matematik och
historia. Intressant &r att han konstaterar att “under mina tjugofem ar som ldrare i det offent-
liga skolvidsendet har jag bara nagra enstaka ganger varit med om att tillsammans med kolle-
gor analysera och kritiskt granska grunderna for undervisning och bedémning.” (Zandén,
2010, s. 191). Han tar ocksa upp en referens till en studie av fem grundskolor och ett gymna-
sium involverade 1 ett pedagogiskt utvecklingsprojekt kring kultur och estetik. I studien kon-
staterar fOorfattarna att de inte sdg tecken pd samtal och reflektion kring bedomning (Ericsson

& Lindgren, 2007, i Zandén, 2010).

3.7 Styrdokumenten

I detta kapitel gér jag igenom de styrdokument som &r kopplade till &mnet for min studie,
samt diskuterar kring den nya kunskapssyn som ldroplanen frdn 1994 markerar en Gvergéng

till.

3.7.1 Ny kunskapssyn

1994 ars laroplaner, Lpo och Lpf 94, signalerar den definitiva 6vergangen fran synen pa kun-
skap som substantiv till en syn pd kunskap som verb (Lundahl, 2011). Lundahl uttrycker det
som en Overging i1 synen pa kunskap till produktiv snarare dn reproduktiv forméga. I forarbe-
tet till ldroplanerna, Skola f6r bildning (SOU 1992:94) beskrivs att “kunskaper fungerar som

redskap, 16ser ett problem eller underléttar en verksamhet”, och vidare att kunskap inte &r
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sann eller osann, utan “nigot som kan argumenteras for och provas” (s. 79). Kunskap syns
alltsa 1 handling och vérderas efter sin anvdndning. Jag menar att det paverkar bedomningar-

na. Nedan analyserar jag laroplanen, Lpf 94, utifran ett bedomningsperspektiv.

3.7.2 Bedomning i liroplanen — en i mangt och mycket formativ process

I laroplanen for gymnasiet, Lpf 94, tar strdvansmalen upp att ”Skolan skall strdva mot att
varje elev tar ansvar for sitt eget larande och sina studieresultat och kan bedoma sina studiere-
sultat och utvecklingsbehov 1 forhallande till kraven i kursplanerna” (SKOLFS 1994:2). I 1i-
roplanen star att ldsa att eleven ska fa fortlopande aterkoppling om vad som uppnétts och vad
som dr 1 behov av utveckling (jmf kapitlet Bedomning och betyg). Redan hér ser man att be-
hovet av ett kontinuerligt beddmningsarbete ar essentiellt for att uppfylla laroplanens skriv-
ning. I ldroplanen finns dven flera skrivningar kring att involvera eleven som aktiv dgare av
sin egen larprocess. I kapitlet om Elevernas ansvar och inflytande star tydligt att ’ldraren ska
planera undervisningen tillsammans med eleverna”, samt att lararen ska tillsammans med

eleverna utvirdera undervisningen”.

I strivansmaélen tas dven komplexa mal upp, som att skolan ska striva mot att eleven ska
kunna reflektera 6ver erfarenheter, utféra kritiska granskningar och d@ven formulera egna an-
taganden. Vidare ska eleven utveckla “en insikt om sitt eget sétt att ldra och en forméga att
utvirdera sitt eget lirande”. Att kunna reflektera over, utvardera och forbittra sina kognitiva
strategier kan beskrivas som metakognition (Dysthe, 2003). Nar det kommer till att omsétta
dessa skrivningar i praktiken, skriver Korp (2011), att en stor mingd studier visar att kon-
struktiv feedback, sjdlvbedomning och kamratbedomning har stor effekt pa utvecklandet av
elevers metakognitiva fardigheter. Ett formativt bedomningsarbete som anvénder sig av
Thompson och Wiliams (2007) nyckelstrategier kan alltsa vara ett sétt att utveckla dessa far-

digheter.

Laroplanens skrivningar krdver att ldraren i sin undervisning har metoder for att lata eleven ta
en aktiv del av larprocessen. Skrivningen om att ge fortlopande information 1 syfte att visa
elevens framgangar och utvecklingsbehov, kraver ocksa att ldraren utvecklar ett sétt att se vad
eleven kan 1 forhallande till malen, samt ger tillbaka information till eleven om vad som ska
goras hdrnést for att ndrma sig dessa mél. Formativ bedomning ges en betydande roll 1 l4ro-

planen.
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For att koppla tillbaka till trdden om prestationsmal kontra ldrandemal eller kompetensmal (se
kapitel 3.4 Feedback och motivation), sa ar det tydligt att ldroplanen har ett fokus pa kompe-
tensmal och trycker pé att larare inte ska fastna i1 att mita symboliska resultat av prestationer.
Man far i laroplanen veta att eleverna genom sina studier ska skaffa sig en grund for livslangt
larande. Carol Dweck (1999, 1 Lundahl, 2011) konstaterar att elever som arbetar mot prestat-
ionsmal har svérare att anvinda sina kunskaper 1 andra sammanhang &n de som prévas, samt

att deras larande blir ytligt och kortsiktigt och de fér svarare att ta motgangar.

Intressant 1 en diskussion kring djupgaende och bestidndiga kunskaper dr ocksa att ta upp
Wiliams (2011) beskrivning av kumulativ beddmning. Han menar att en av utmaningarna i ett
bedomningsarbete dr arbeta for att bedomningen dr kumulativ. Detta skulle medfora att det
inte finns nagon anledning for elever och ldrare att anta en ytlig instédllning till materialet, ef-

tersom det kommer att bedémas igen.

3.7.3 Musikimnet och ensemblekurserna i gymnasiet

Ensemblekurserna i gymnasiet, Ensemble A och B, ingér i &mnet Musik. I &mnesbeskrivning-
en far vi veta att &mnet syftar till att “utveckla skapande och upplevelseférmaga inom musi-
ken” och att musikdmnena i samverkan med varandra kan “utveckla musikskapande och ana-

lysformaga” (SKOLFS 2000:90).

I dmnesbeskrivningen star skrivet att ensemblekurserna A och B bygger pa varandra, om én
inte hur. I kursplanernas respektive malbeskrivningar beskrivs dock skillnaden 1 att diar A-
kursen skall ge grundldggande instrumentala eller vokala fardigheter i ensemblespel eller
sang”, sa ska B-kursen istéllet ge "fordjupade kunskaper om ensemblespel eller sang". Dir A-
kursen ska ge “grundliggande kunskaper om repertoar och stilarter”, ska B-kursen ge fordju-
pade kunskaper inom detsamma. Bada kurserna ska inriktas mot olika genrer eller ensemble-
former”. A-kursen dr ensam om att innehalla skrivningar om att kursen ska stimulera sam-
spels- och samarbetsférmaga”. B-kursens mal dr istéllet att ”stimulera till fortsatt musikuto-

vande” (SKOLFS 2000:90).

Daérefter fortsitter kursplanerna med ”Mal som eleverna skall ha uppnatt efter avslutad kurs”.

I A-kursen finner vi att eleven ska “kunna anpassa sitt musicerande i ensemblesammanhang”,
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“kunna musicera tillsammans med andra och i dvrigt kunna samarbeta vid musikutévning”,
samt ”ha kdnnedom om olika ensembleformer eller olika genrer”. Efter avslutad B-kurs ska
eleven “kunna analysera och reflektera Over sitt musicerande i ensemblesammanhang”,
“kunna instudera en repertoar”, samt “kunna analysera den musikaliska helheten 1 ensemblesi-
tuationer” (SKOLFS 2000:90). Lararens uppdrag &r att 1 sin undervisning finna végar till att
kursplanerna uppfylls.

All bedomning i1 svenskt skolvdsende dr sedan ldroplanerna 1994 kriterierelaterad. Tidigare
var bedomningen i skolan normrelaterad och stillde olika elevers resultat 1 forhdllande till
varandra. Utifran att bestdimma var elevens resultat befann sig — pa, 6ver eller under medel —
kunde till exempel ett betyg séttas och betyget visade pa denna relation. Vid bedémning som
ar kriterierelaterad bedoms elevens kunskaper i forhdllande till absoluta kriterier (Korp,
2011). Har foljer en, till viss del, sammanfattad redogdrelse dver kriterierna for betygséttning

1 gymnasieskolans ensemblekurser.

ENSEMBLE A

Eleven:

- deltar och anpassar sitt musicerande, dr forberedd och genomfor uppgifter och be-
skriver ensembletyper eller genrer (G).

- samarbetar musikaliskt och tar ansvar, bedomer resultatet av sitt musicerande och
forstar sin roll i ensemblen, samt redogor for olika ensembleformer (VG).

- spelar eller sjunger varierat och kreativt, tar egna initiativ, analyserar orsakerna vid

problem och foreslar forbattringar (MVG).

ENSEMBLE B

Eleven:

- spelar/sjunger (deltar, mitt ordval) i olika ensemblesammanhang, kan ge exempel pa
faktorer som paverkar spelet, studerar in en repertoar (G).

- redogor relativt sjalvstandigt for olika repertoarer och stilarter, bedomer sitt eget
och gruppens musicerande (VG).

- analyserar helheten, ger vid behov forslag pa forbattringar, knyter samman teore-
tiska kunskaper med egna erfarenheter och utnyttjar detta for att ta egna initiativ och

ge forslag pa repertoar (MVG). (SKOLFS 2000:90)

18



Fetmarkeringarna dr mina egna och jag har anvént dem for att pa ett sd tydligt sdtt som moj-
ligt visa vad en lédrare 1 kursen aldggs att kunna skapa undervisning kring samt kunna omsétta
1 bedomningspraktik. Zandén (2010) menar att kriterierna i laroplanen beskriver handlingar,
inte kunskaper eller formagor. Genom handling visar eleven upp sina kunskaper. Detta menar

jag stimmer vél in dven pa kursplanerna.

I Skolverkets stodmaterial Kunskapsbedomning i skolan — praxis, begrepp, problem och mdj-
ligheter, riktat mot 2011 ars laroplan, skriver Annika Karlsson och Agneta Gronlund (2011)
om fordelen 1 att ge elever uppgifter som ar inriktade mot ”goérande”, d& dessa typer av upp-
gifter tycks ge goda mojligheter att ge bedomning under processens gang. Genom gorande-
uppgifter fokuserar man pa langsiktig kunskap, den typen av kunskap som kan anvéndas i nya

sammanhang.

Enligt betygskriterierna krdvs inga skillnader i speltekniska fardigheter mellan A- och B-
kursen (Zandén, 2010), diremot &r typen av mal delvis annorlunda mellan kurserna. For att
gora en dtskillnad mellan A- och B-kursen sa finner jag att betygskriterierna i A-kursen ford-
rar bedomning av bdde prestation och kompetens, medan B-kursens betygskriterier i stora
drag endast handlar om kompetensmaél. Exempelvis kan ett eller tvd G-kriterier och inga VG-
eller MVG-kriterier uppnds genom att ldraren endast bedomer elevens prestationer vid upp-
spelsliknande tillfdllen. Har ar det ett tydligt fokus pa elevens reflektion och analys kring

samspel och repertoar som géller vid betygsgrundande bedomning.

I inledningen till denna undersokning lyfter jag upp att bedomning &r i ropet i den pedago-
giska debatten idag. Bedomning diskuteras, men samtidigt finns dér tendenser till att en dldre
kunskapssyn ocksa vidras, som mer bygger pa antagandet att ldraren enbart &r en kunskaps-
formedlare som ska fylla ett tomt kérl med kunskap. Den kunskapssyn som férmedlas 1 ldro-
planen bygger pa att kunskap dr nagonting man gor och detta inforlivas i kursplanen for En-
semble A och B. En relevant diskussion for denna uppsats édr siledes hur ldrarna ser pa be-

domning och sin egen roll utifran vilken syn de har pé sig sjdlva som kunskapsféormedlare.

3.7.4 Gymnasieskolan anno 2011

Aven om min studie primirt relaterar till styrdokumenten i den gymnasieskola som just nu

haller pé att fasas ut, sd &r det intressant att géra en jamforelse mellan denna och den nya —
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GY11 —som de elever som borjat gymnasiet frdn och med hostterminen 2011 gér 1.

Den nya gymnasieskolan har bade likheter och skillnader gentemot den forra. Kunskapssynen
har inte foridndrats fran den forra ldroplanen. Aven skrivningar om elevens deltagande i plane-
ring och utvérdering av undervisningen finns med i den nya laroplanen: ”Léraren ska /.../
tillsammans med eleven planera och utvirdera undervisningen” (SKOLFS 2011:144, kapitlet
Overgripande mél och riktlinjer). Didremot 4r #mnes- och kursbeskrivningarna mer detalje-
rade. I de gamla kursplanerna &r det upp till ldraren sjilv att utifran malbeskrivning och be-
tygskriterier bestimma formen for och innehallet 1 undervisningen. I de nya kursplanerna ér
detta mer preciserat. De nya ensemblekurserna &r &ven mer omfattande i sitt innehall och ska,
utover musicerande, genrekunskap och instudering, innehélla bland annat musikalisk bearbet-
ning, gestaltning och kommunikation med publik, musikteknik samt arbetsmiljo (SKOLFS
2010:180).

I stillet for betygskriterier heter det nu kunskapskrav och dessa dr mangt mer detaljerade &n
betygskriterierna 1 Lpf 94. Strdvansmélen har tagits bort, och betygssystemet har ocksa for-

andrats till en skala med fler grader.

Da jag avgriansat min studie till att primért kopplas till Lpf 94 diskuterar jag inte vidare kring
styrdokumenten 1 GY 11, utan hénvisar till dessa dokument f6r vidare ldsning. Studiens resul-
tat dr anda relevanta for hur man kan ta sig an dessa nya styrdokument nér det géller bedom-

ningsarbete.
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4 Metod

I detta kapitel beskriver jag mitt val av metod for studien och mina grunder for urval av in-
formanter. Jag skriver 4ven om uppldgg och genomforandet av mina intervjuer, samt diskute-
rar hur jag analyserat utfallet av intervjuerna och redogdr for de etiska dvervdganden jag gjort

1 relation till mina informanters deltagande 1 studien.

4.1 Kvalitativ intervju

Amnet for min studie har varit att ta reda p4 hur ensemblelirare pd gymnasiet uppfattar och
beskriver bedomning. Jag har velat fa mina informanters egna formuleringar och beskrivning-
ar av deras syn pa och arbete med bedomning. Studien har dérfor kravt en kvalitativ metod
och jag har valt att anvinda mig av intervjuer som metod for datainsamling. Kvale och
Brinkmann (2009) beskriver den kvalitativa forskningsintervjun som en metod for att forsta
”den levda vardagsvérlden ur den intervjuades eget perspektiv’”’ (s. 39). Enligt dem sdker den
kvalitativa forskningsintervjun ”forsta virlden fran undersdkningspersonernas synvinkel, ut-
veckla mening ur deras erfarenheter, avsloja deras levda virld som den var fore de vetenskap-

liga forklaringarna” (s. 17). Denna beskrivning passar vél in pa mitt syfte.

Min studie analyserar inte hur ensembleldrare arbetar med bedomning, utan hur ensembleld-
rare uppfattar och beskriver bedomning och sitt bedomningsarbete. Det dr en viktig skillnad.
For att forsoka fa reda pd om det faktiskt &r s som mina informanter sédger skulle jag dven
kunnat genomfora observationer av mina informanters undervisning. For att ocksa kunna fa
elevernas bild av undervisningen och dmnet bedomning kunde jag &dven fragat dem om deras
syn. Dock har jag varit tvungen att avgrinsa formatet pa min studie och jag har darfor nojt

mig med att ldrarna sjdlva har fatt beskriva sina uppfattningar och sin verklighet.

En annan mojlig metod dr en enkétstudie, men da jag har velat fa utforliga och resonerande
svar pa mina fragor har intervju lampat sig bast for min studie. Andra fordelar med en intervju

ar att intervjuaren spontant under intervjuns gang kan fylla pd med f6ljdfragor.

Kvale och Brinkmann (2009) skriver att intervjufrdgorna ska bestimmas utifrdn mitt val av
forskningsfragor. Jag tog saledes fram en intervjuguide (Bilaga 1) utifrdn forskningsfragorna

som jag anvander. Guiden fungerade véigledande for mig under intervjuerna och var en garant
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for att mina forskningsfragor skulle vara mgjliga att svara pa i studien. Guiden innehaller fyra
huvudfragor som berdr de overgripande forskningsfragorna och som komplement till huvud-
frigorna skrev jag ned exempel pa foljdfragor, vilka fungerade som stéd for mig under inter-

vjuerna.

Jag har valt att anvinda mig av sa kallad tratteknik (Patel & Davidsson, 2003; Kvale &
Brinkmann, 2009) 1 mina intervjuer. Denna teknik gar ut pa att stilla upp intervjufrdgorna i en
viss ordning — fran att borja med stora oppna fragor gar intervjuaren sedan over till mer speci-
fika. Patel och Davidsson (2003) beskriver trattekniken som motiverande och aktiverande i
och med att den tillater intervjupersonen att inledningsvis tolka och resonera kring fragorna

som denne vill.

Patel och Davidsson tar dven upp en intervjus grad av strukturering och standardisering 1 sin
beskrivning av en intervjustudie. Struktureringsgrad syftar till intervjupersonens mojlighet att
tolka intervjufragorna “beroende pa sin egen instédllning eller tidigare erfarenheter” (s. 71).
Vid lag struktureringsgrad finns stort tolkningsutrymme. Graden av standardisering handlar
om hur mycket intervjuaren sjilv bestimmer fragornas utformning och inbordes ordning. I
min intervju har jag 1 mina huvudfragor borjat med att anvinda mig av lag grad av strukture-
ring, eftersom jag dmnat fa resonerande svar dir intervjupersonen ges stor mojlighet att prata
om det som den tycker ar relevant i forhallande till min frdga. Jag har dven valt en 1ag stan-
dardiseringsgrad under intervjun, da jag har velat kunna delvis anpassa mina fragor till de svar
jag har fatt. Vad giller fragor av mer strukturerad karaktir (exempelvis min fraga “Jobbar du
med sjdlvbedomning?”’), s& har mina foljdfradgor till denna frdga haft en ldgre strukturerings-

grad.

Styrande och tolkande ér tva viktiga begrepp som Kvale och Brinkmann (2009) tar upp 1 sin
genomgéang av vad som enligt dem kannetecknar en hantverksskicklig intervjuare. Den sty-
rande intervjuaren vet vad som &r viktigt att fi kunskap om 1 intervjun och vagar bryta av
intervjupersonen for att intervjun ska komma tillbaka till amnet. For att fa rikligt med be-
skrivningar av begreppet bedomning har det varit viktigt att mina informanter ftt sviva ut i
sina svar, men om de har kommit for langt ifrdn huvuddamnet sa har jag lett tillbaka dem till
detta. Jag har alltsa forsokt forhalla mig pd bada sidor av begreppet styrande. Den tolkande
intervjuaren har formégan att under intervjuns gang klargora och presentera tolkningar av vad

som sagts. | mina fyra intervjuer har jag ett fatal gdnger presenterat min egen tolkande sam-
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manfattning av mina informanters svar och bett att fa dessa tolkningar bekréftade eller be-
stridda. Det betyder att jag som intervjuare ibland kan ha lagt ord i munnen pa mina informan-
ter, ord som de kanske inte skulle anvént sjdlva. Samtidigt har dessa tolkningar, vad denne
menade 1 en ldngre diskussion, konkretiserat for mig och min informant och ocksé hjélpt mig

att stilla relevanta foljdfragor.

4.2 Urval av informanter

I inledningsskedet av mitt arbete bestimde jag mig for att avgridnsa urvalet informanter till
musikldrare som nyligen gatt igenom en svensk musikldrarutbildning och ar relativt nyligen
utexaminerade. Da jag 1 min studie ville kunna relatera utsagorna till min egen erfarenhet 1
relation till &mnet beddmning ville jag att mina informanter ska ha gatt en utbildning som 1
stora drag liknar min egen, dirav detta sndvare urval. Till min studie valde jag ut fyra infor-
manter att tillfraga genom att undersoka var det fanns relativt nyutexaminerade ldrare som
undervisade 1 kurserna Ensemble A och/eller B. De fyra forsta tillfragade tackade ja till att

delta 1 studien.

Mina informanter arbetar alla pa olika gymnasieskolor med estetprogram i Sydsverige. De har
alla gétt sin musikldrarutbildning under 2000-talet och de tog sin examen mellan 2008 och
2011. Alla informanter arbetar med flera kurser i musikdmnet dn ensemble, bland annat in-
strument/sang. Vad géller konsmaéssig fordelning dr en av informanterna kvinna och tre mén.
Antalet informanter, samt den konsméssiga uppdelningen informanterna emellan (25/75) ut-
gor enligt mig inte en tillrdcklig grund att tolka deras svar utifrdn kon, varpa jag har valt att
helt ta bort koppling till informanternas kon i redovisningen av studiens resultat. Jag har dar-
for 1 min studie dopt mina informanter till A, B, C respektive D och i I6pande text har jag bytt
ut de personliga pronomenen han och hon till hen, ett ord som Nationalencyklopedin beskri-

ver som ett “konsneutralt pronomen i stéllet for hon och han” (Nationalencyklopedin).

4.3 Intervjuernas genomforande

Intervjuerna dgde rum mellan den 30 januari och 6 februari 2012. Tre av intervjuerna genom-
fordes pa informanternas respektive arbetsplatser, medan informant B intervjuades i dennes
replokal. Jag gjorde ljudinspelning av alla intervjuer och dérefter transkriberade jag hela in-

tervjuerna ordagrant i ett ordbehandlingsprogram.
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Den forberedelse mina informanter fick innan intervjun var att jag dmnade intervjua dem i
egenskap av ensemblelédrare pd gymnasiet, och jag beskrev for dem nér jag tillfragade dem om
de ville delta i min studie att amnet rorde ensemblekurserna. Om jag hade sagt att jag ténkt
stilla fragor som rér bedomning, var jag radd att jag inte skulle ha fatt spontana svar. | sam-
band med intervjun ndmner jag inte sjilv begreppen summativ bedomning eller formativ be-
domning, detta med syftet att informanternas egna beskrivningar och uppfattningar av be-

domning skulle belysas.

4.4 Etiska overvaganden och analys av utfallet

Forskningsprocessen innehaller savil val av dmne, forskningsfilt, metoder for datainsamling
och analys, samt urval av informanter och dessa delar har ett visst matt av etiskt Overvigande
1 sig. Det mest avgérande for min studie var val av metod och genomforandet av intervjuerna.
Jag ville att informanterna skulle fa tillrackligt med information om studiens syfte och inne-
hall utan att det skulle styra dem till att beskriva ndgot annat &n det som erfarits. Jag valde att
beskriva studien sd lite som mdjligt men tillrackligt for att de skulle kunna ta stillning till
deltagandet och kdnna sig trygga 1 intervjusituationen. Vid intervjutillfillet informerades mina
informanter om att deras medverkan var frivillig, samt att de under studiens ging hade rétt att
hoppa av studien. De informerades om att varken deras namn eller namnet pd deras skola
skulle komma att ndmnas i studien och att min redovisning av deras svar skulle goras pa ett
sadant sitt att identifikation av dem sjdlva eller deras skolor skulle bli svér. Efter respektive
intervjus avslutande forklarade jag for varje informant att &mnet for studien var bedémning.

Alla informanter valde att vara kvar i studien efter att detta klarlagts.

Jag har intervjuat ldrare om deras profession, samtidigt har jag inte forberett mina informanter
pa exakt vad intervjun skulle innehalla. Detta tycker jag dock dr forsvarbart ur ett etiskt per-
spektiv, d& jag 1 min studie redovisar uppgifter om mina informanter pa ett sddant sitt att de-

ras konfidentialitet garanteras sa langt det gar.

Hur samtalen spelades in och kodas &dr ocksa en del av det etiska 6vervidgandet. Eftersom jag
ar en del av det sammanhang som jag redogér for 1 min studie dr det inte mgjligt att ge en
alltigenom neutral, oberoende beskrivning av resultaten. Jag 4r medveten om att mina resultat

har uppkommit i en situation dir mitt sitt att intervjua och tolka de intervjuades utsagor har
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betydelse. Samtidigt ser jag det som en fordel att ha god kdnnedom om utbildningen och yr-
ket, &ven om det kan finnas negativa konsekvenser. Jag kan inta ett forgivettagande perspektiv
och det kan finnas omsténdigheter som de intervjuade undanhéllit pa grund av att jag sjélv ar
larare. Det finns ocksa en risk att jag tillskriver informanterna tolkningar som 4r mina egna.
Det ar darfor viktigt att sérskilja vad den intervjuade uttrycker och vad som &r mina tolkningar
och analyser, denna distinktion forsoker jag gora tydlig i mitt resultatkapitel. Jag har ocksa i

storsta mojliga utstrackning forsokt att exemplifiera mina resultat.

Efter att jag transkriberat alla intervjuer gick jag igenom utfallet av dem genom att kategori-
sera svaren utifran resultatpresentationer som jag fann relevanta i1 férhédllande till studiens
syfte och forskningsfragor. Kvale och Brinkmann (2009) skriver att analys betyder separering
1 delar eller element och jag analyserade svaren genom att anvinda mig av de kategorier som

sedan blev rubrikerna i1 mitt resultatkapitel.
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5 Resultat

I detta kapitel visar jag resultaten av mina intervjuer. Jag har valt att redovisa de svar som jag

finner relevanta i1 forhallande till mitt syfte och mina forskningsfragor.

5.1 Vad betyder bedomning for mina informanter?

Inledningsvis konstaterar jag att det inte har varit helt l4tt att fa utsagor fran mina informanter
som gett adekvata svar pa vad de beskriver som betydelsen med bedomning. Vad bedomning
betyder dr for mina informanter inte helt givet och ingenting som finns fardigformulerat. Jag
far ocksa olika definitioner och beskrivningar fran alla mina informanter pa frdgan om vad

ordet beddmning betyder for dem.

Informant A definierar bedomning som en
gradering, att vissa saker dr hogre upp pd stegen dn andra. (A)

A resonerar sig fram till att skillnaden mellan beddmning och omddme ér att ett omdome kan

ge en subjektiv bild av nagonting. Det menar alltsd A att bedomning inte gor.

For C betyder bedomning betyg:
att man ska betygsdtta en elev pd vad den har presterat under en viss tid. (C)

Informant B ldgger ddremot in en parameter till i betydelsen av bedomning. Utdver att en be-

domning gors av existerande kunskaper, menar B dven att bedomning syftar framat.

Att bedoma elevens kunskaper, att se vad de kan, att se hur de utvecklas. I det hdr fal-

let mot kursplanerna, i den bedomningen som ska goras. (B)

Informant D ger mig ingen definition av ordet bedomning. Informanten ger daremot uttryck

for andra intressanta uppfattningar om begreppet:

Bedomning, dr helt enkelt, det dr det som dr var profession pd ndgot sdtt, i mdngt och

mycket. (D)
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D menar att bedomning &r ett svart &mne, och for att utbildningen ska bli jambordig handlar
det om att hitta en gemensam plattform att sta pa nir det géller bedomning. D menar att ordet
ar virdeladdat eftersom ldrare anvinder bedomning som ett myndighetsutdvande som elever-
na blir vildigt paverkade av. Samtalet i intervjun kretsar mycket kring de nya kursplanernas
kunskapskrav och hur dessa kan tolkas. Vért att ndmna ar att D under intervjuns géng, som

enda informant, ndmner ordet formativ;

Och vildigt viktigt for att overhuvudtaget kunna kalla sig ldrare, sa mdste man ju

kunna bedéma pa ett formativt sdtt. (D)

Informant D gar dock inte djupare in i detta, hiar ges ingen forklaring till vad ett formativt
bedomningsforfarande betyder. Det dr mojligt att jag hade fatt en beskrivning av informantens

syn pa vad detta ar, dock stillde jag ingen foljdfraga kring detta uttalande.

Mina informanter uttrycker sig alla olika kring bedomningens betydelse och jag finner bade
likheter och skillnader informanterna emellan. Jag gor tolkningen att de tre definitioner jag far
alla tar upp att bedomning betyder att kartligga och virdera kunskaper och prestationer.
Dessa informanter ger dven uttryck for att det handlar om att anvdnda denna bedémning for

att blicka framat och se vad som behdver goras — att aterkoppla for larande.

5.2 Syftet med bedomning

Informant A ser tvéd syften med bedomning 1 ensembleundervisning. Det ena syftet dr att visa
elevens kunskapsniva infor vidare studier i musik, och betyg dr redskapet som anvénds for att
visa det. Samtidigt menar A att detta syfte inte fyller sin funktion, eftersom musikhdgskolorna
anvénder sig av intrddesprov vid antagning till deras utbildningar. Dessutom &r inte betyg i
musikkurser pd gymnasiet ett behorighetskrav for utbildningar vid musikhdgskolorna. A me-

nar ocksé att bedomning kan ha ett annat syfte:
Ja, alltsd det finns ju ett annat syfte, alltsd, man skulle kunna géra en bedomning som

inte dr ett betyg. For, jag formodar att eleverna tycker att det dr intressant att héra

vad vi tycker. (4)
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Syftet med den beddmningen skulle enligt A kunna vara att nigon som har kommit ldngre dn

eleven (A menar hér ldraren) ger sin bild, sitt omdome, om var eleven befinner sig

pa den musikaliska stegen med allt vad det innebdr, med tajm, teknik, sound — ja alla
de hdr olika parametrarna. Sa man far ndgon sorts hjdlp till en 6vergripande bild,
som kanske kan vara svdr att sjdlv fda. For att om jag tar lektioner av ndagon, sd skulle
Jjag ju vilja att den personen sdger subjektivt vad den, han eller hon, tycker. Att gora
en bedomning pa mig, att - jag tycker det hdr funkar bra. For om jag inte far nagon

bedomning, sa... da blir det mer bara en inspiration. (4)
B gor en liknande distinktion som A mellan bedomning som ér, respektive inte dr, kursplans-
relaterad. B menar att syftet med bedomning i ensemble dr att kunna ge eleverna korrekt be-
tyg och for det behover larare kunna se elevernas kunskaper. Samtidigt menar B att det under

kursens géng ocksé dr en process att ta eleverna framat, att eleverna ska bli

sd medvetna som mojligt om hur det fungerar i en ensemble och vad det dr for krav

som stdlls pa en om man till exempel ska jobba med det efter (gymnasiet). (B)

Har menar B att

bedomningen blir en storts kontinuerlig bedomning eller utveckling, for att nd mal

som inte bara dr kursplanen utan mdlet i livet ndr man ska spela i ensemble. (B)

For C dr bedomningens syfte i ensembleundervisning att eleverna ska veta vad som krivs av

dem for att de ska uppna ett visst betyg, att de ska

veta hur de ligger till i kursen, och vad de kanske kan forbdttra. (C)

Enligt informant D syftar beddmningen till att ge eleverna ett betyg, men D fyller ocksa be-

domningen med fler syften:

Bedomningen frdan ldrarens sida dr ju for att ge feedback och samtidigt pa nagot sdtt

motivera elevens utveckling. (D)
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Man vill ju hjdilpa eleverna att lira sig, att utveckla de formagor som goér att de funge-
rar i gruppsituation framfor allt. Det dr det som dr ensemblesyftet, mera ju. Men
sjdalva bedomningen av det, ja, det dr ett verktyg for att forséka géra dem uppmdrk-
samma pd sina - det hdr dr intressant - pd vad de dr mindre bra att gora... Guida dem

i det de presterar helt enkelt. Sa. Det dr ju saklart syftet med det. (D)

D vill att bedomningen ska kretsa kring vad eleven ska léra sig, och inte vad som krévs for ett

visst betyg. Betyg

dr ju ett trubbigt verktyg for inldrning. Det blir ju alltid fel nér eleverna fokuserar pa
vilket betyg de ska fa, istdllet for vad de ska ldira sig. (D)

Samtidigt menar D att det dr svart att arbeta pd ett annat sétt nér fragan om betyg stiandigt

finns narvarande.

Sammanfattningsvis dr mina informanter samstimmiga kring att ett av syftena med bedom-
ning ar en vardering eller kontroll av kunskaper som kan ligga till grund for betygséttning, en
summativ bedomning. Darutdver fyller mina informanter beddmning med delvis olika syften.
Nar informanterna B, C och D bland annat beskriver att bedomning syftar till att kunna for-
bittra och utveckla nagonting ger de dven uttryck for att bedomning kan fylla formativa syt-
ten. Informant D tar &ven upp motivationsaspekten av bedomning — att syftet dr att motivera
elevens utveckling — samt problematiserar kring fokus pa betyg och att detta inte befrdmjar
denna utveckling. Informant A och B beskriver dven syften med bedomning som de menar

ligger utanfor styrdokumentet 1 &mnet.

5.3 Synen pa bedomning

Informant B tycker inte att det dr roligt att beddma och synen pa bedémning &r langtifran po-

sitiv:

Det dr svart med bedomning, det dr skit helt enkelt, att behova bedéma ndagon, det dr

inget roligt. (B)
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Nar jag stiller min forsta fraga, ”vad betyder ordet beddmning for dig?”, till informant A far
jag ett svar som visar att informanten inte hade véntat sig att temat var bedomning nér jag
tillfrdgade denne om att delta i en studie dér jag intervjuar ldrare som undervisar i ensemble-

kurserna pa gymnasiet:

Vilken slakt saddr, vilken start! (4)

Under intervjuns gang tar informant A tva ganger upp att hen tycker att konst och kultur &r
svart att utsétta for bedomning. Nér jag frigar informanten om hen vill tilligga nagot nér in-
tervjun narmar sig sitt slut, sd funderar hen kring behovet av ett estetprogram och musikhogs-

kolor:

Bjork har ju inte gdtt nagon musikhogskola, vad jag vet, det gick ju bra for henne i
alla fall. Sanna konstndirer, de kommer fram i alla fall, kanske. /.../ Man kanske ska
ldsa gitarr utan betyg, och sd fdar man bara lita pd att de som vill ta tillvara pa gitarr-
kursen gor det, och de som inte gor det gor det inte. Eftersom konst dr svarbedomt.
Det dr sd ldtt att stopa alla i samma form, tycker jag. Bjork kanske skulle ha blivit
kass om hon gick estet hdr (syftar pd estetiska programmet, min anm.), man kanske
skulle ha forstort hennes rost genom att tvinga henne att sjunga olika stilar och ha la-

tinensemble for mig, det kanske bara skulle vara katastrof for henne. (informant A)

Informant A tar hdr bland annat upp bedémning av eleven och jag finner resonemang som
hanvisar till betyg som en mdjlig drivkraft f6r elevens utveckling. Informanten kommer dven
in pd bedomning av konst och jag tolkar informant A som att denne menar att bedomning i
musik (i det hir fallet gitarr) ar att bedoma kvaliteten pa konsten, till skillnad fran att bedoma
en elevs kunskaper. Informanten tar &ven upp vad hen ser som en risk med ett estetprogram —

att ”’stopa alla 1 samma form”.

Nar informant D beskriver bedomningsarbetet pd dennes skola, tycker hen att det skulle be-
hovas mer fokus och tid tillsatt till bedomningsarbete, sdrskilt 1 relation till skolans nya be-

domningsgrunder i och med GY'11:

Det dr sa mycket annat runtomkring sjdlva pedagogiken — det dr sa mycket med men-

torskap och andra ataganden, skolutveckling generellt sett om man deltar i det. Man
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behover ndstan ha ett fokusomrdde pd skolan som dr bedomning under ldng tid tror

jag, for att det ska bli nagon skillnad. (D)

Informant D diskuterar dven kring bestdndig kunskap vid blockindelning och tentafrfaran-

den, 1 just det hér fallet kopplat till instrumentkursen 1 den nya gymnasieskolan:

Kan man sdga att man har bestindig kunskap, om man checkar av grundliggande
notspel tre veckor in pd terminen och sedan sd kan de inte ldsa noter pda vdrterminen

pa slutet — kan man verkligen sdtta ett A da? (D)

A:s uttalande vécker fragestéllningar om hur man kan arbeta med bedomning som verktyg for

att motivera djup och langvarig kunskap.

Mina informanter ger delvis olika uttryck for deras syn pa bedomning. Jag tolkar utsagorna
fran bade informant A och B som att de har en skeptisk syn pa bedomning. Jag far en kénsla
av att B helst skulle vilja slippa den formella bedomningen av eleverna, den myndighetsutov-
ning det innebdr att betygsatta. I kapitel 5.2 citerar jag A och B dér de beskriver en bedom-
ning som ligger utanfér styrdokumenten, och B ger uttryck for att det dr denna bedémning
som kan verka for fortsatt kunskapsutveckling. Informant D:s utsagor tolkar jag som att hen
menar att beddmning dr viktigt och ges for lite utrymme pé informantens skola. D ser ocksé
att bedomning kan anvéndas i ett vitt perspektiv som handlar om motivation (se 5.2) och be-

standig kunskap.

5.4 Vad bedoms?

I detta kapitel tar jag upp mina informanters beskrivningar om vad de bedomer 1 sina kurser.

Informant D, som just nu endast undervisar 1 B-kursen av ensemblekurserna, pratar mycket
om att kunna arbeta sjilvstiandigt och kunna driva egna projekt nér hen talar om vad hen tyck-
er att eleverna ska kunna efter genomgangen kurs. Nér det giller det egna projektet ndmner D
inte nagra specifika bedomningskriterier som hen stimmer av mot, utan dr mer allmén 1 sin

hanvisning till

allt vad det innebdr i kursmal. (D)
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Nar jag frdgar informant B om vad hen bedomer i1 ensemble far jag beskrivningar som relate-
rar till elevens formaga att vara ett kugghjul i gruppens maskineri samtidigt som den axlar

rollen som motor i detsamma:

I ensemble bedomer jag deras kunskaper och deras formdga att ta en lat framat, att
paverka en ldt, att se helheten i en ldt, att géra sin grej sa bra som det gar, hjdilpa
andra som inte har det lika ldtt, jobba for ensemblens bdsta, utéver vdildigt konkreta
saker som att de ska spela i tempo, spela samma ldt som dom andra. /.../ Men forutom

sddana basala grejer, sd dr det mer for ensemblens bdsta — att ta musiken framdt. (B)

Utdver bedomningsgrunder kopplade till styrdokumenten vérdesétter séarskilt informant C och
A saker hos sina elever som mer handlar om sociala egenskaper och beteenden. Under inter-
vjuns gang tar informant C upp manga bedomningsgrunder som hen anvénder sig av. Hur
aktiva och engagerade eleverna dr pa lektionerna, att de kommer med egna initiativ, att de har
Ovat och har lart sig det de skulle spela/sjunga, samt att de kommer forberedda till lektionen &r
nagra av dessa. Vidare, nir C pratar om ett sa kallat utldrningsprojekt (se mer om detta under

5.5.2), séger hen att en bedomning gors dven pa de som for tillfdllet inte leder en lat:

Ddr bedomer jag dven hur engagerade de andra dr och hur pass hjdlpsamma de dr

mot de som dr ldrare. (C)

Informanten gor har en liknelse till hur s6kande till musikhogskolorna bedomdes 1 det déva-
rande gruppledningsprovet som fanns nér C sokte sjélv till musiklararutbildningen. C tar dven

upp att bedomningsgrunder f6r B-kursen, 1 kontrast till A-kursen, &r

lite mer eget ansvar, lite mer initiativférmaga, kunna komma med egna forslag. Att jag
inte ska behéva styra, utan nu ska de sjdlva kunna ta tag i situationen och ge forslag

pa problemlosning till exempel. (C)

Informant A ndmner att hen bedomer enligt kriterierna som finns i styrdokumenten, och ex-

emplifierar med

att eleverna ska ta egna initiativ. (A)
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A sdger att hen bedomer forberedelse, att de har med sig noter och dr palitliga vid upptradan-

den, samt

att de kan sin ldxa dr pa ndagot sdtt en forutsdttning, annars far de pisk — det gar lik-
som inte att komma oférberedd, sa dr det bara, det finns liksom ingen tullning pd det,

ldxan maste sitta. (4)

Utdver det pratar A mycket om vad hen kallar for en intuitiv bild i sin kontinuerliga bedom-
ning av ensembleeleverna, en beddmning som hen skiljer fran en kursplansrelaterad bedom-

ning. Denna bedomning gors bland annat utifrdn om eleverna tar ett stort socialt ansvar:

Jag tycker till exempel att ett socialt ansvar kan vara minst lika viktigt som ett musika-
liskt ansvar. Sa att de som tar ett stort socialt ansvar, som har bra input till ensemb-
len, bra feedback till kompisar, dr hovliga mot varandra, kommer i tid — den typen av
social input tycker jag dr lika mycket vdrd ndstan som att kunna sina gitarrackord.
Och det vill jag creda, ddirfor det star det ingenting direkt om i kriterierna vad jag vet
i alla fall. Medan det tycker jag sjdlv dr en kanonegenskap ju, om man har ett band —
ndgon som liksom, tar ansvar, kan sina grejer, kommer i tid, dr positiv, dr oppen for

nya grejer och sd vidare. (4)

A anvinder sig dven av sina genrespecifika hiften vid beddmning — dér hen pratar om att ele-
ven ska visa att den tagit till sig av de genretypiska schabloner som finns i hiftet och inforli-
vat det 1 sitt spel. Informant A bedomer ocksé sina elever genom en tenta i vilken eleven far
visa att den tagit till sig och forstatt informationen i genrehéftet. A tar upp innehallet 1 sin
bluestenta och exemplifierar med att eleven bland annat ska kénna till bluesformens langd,
samt kunna spela/sjunga mollpentaskalan. Huruvida A graderar kunskap olika i sina tentor,
till exempel relaterat till vissa betygssteg, dr ingenting hen gér in pa under intervjun. Dock
menar hen att det finns instrumentella skillnader och att det dr ett storre steg att ldra sig sjunga
mollpentan &n att spela den pa gitarr och att hen forhaller sig dynamiskt till detta faktum. Jag
tolkar detta som att A gor olika bedomningar utifrdn en forforstaelse av att svarighetsgraden

kan skilja sig at mellan olika musikinstrument i uppvisandet av kunskap.
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Flera av mina informanter beskriver att de bedomer elevens formaga att ta egna initiativ och
arbeta pa ett sjélvstiandigt séitt. Vidare beskriver bdde informant A och C att de utéver bedom-
ning relaterad till styrdokumenten dven bedémer sociala egenskaper hos eleven. Informant A
och B ger under intervjun ldngst beskrivningar och flest exempel pa vad de bedomer. Jag fin-
ner en del vésentliga skillnader mellan dessa tva informanters utsagor. I ensemblekurserna
sker beddmning i en situation dér eleven verkar i en grupp. Dér B beskriver en bedomning av
hur eleven arbetar tillsammans med ensemblen och for ensemblens bdsta och om man bortser
frin beddmningen av sociala egenskaper handlar utsagorna frdn A mer om prestationer som

inte nddvéndigtvis behover kopplas till ett arbete 1 eller med en grupp.

5.5 Hur ser bedomningsarbetet ut?

Nedan foljer en sammanstillning av de resultat som handlar om informanternas beskrivningar

av hur de arbetar med bedomning.

5.5.1 Sjalvbedéomning och kommunikation kring undervisningens och kursens mal

Nar mina informanter pratar om att kommunicera mal for kursen med sina elever tar tre av
dem upp att de gar igenom kursplanen med sina elever 1 borjan av kursen. Vad denna inform-

ation ger dr mina informanter tdmligen samstdmda kring.

Den forsta lektionen fdr de kursplanen och vi gar igenom den. Och de sdger ‘ja, men

vad trevligt’, och sedan hamnar den i papperskorgen. (B)

Mina informanter pratar d&ven om olika sétt och anledningar att ta upp kursmalen igen under

kursens géng.

1 bérjan av en kurs sd visar vi pa kursplanen, de fdar sjdlva kolla igenom den, ldsa ige-
nom den vad mdlen dr. Krdvs det under tiden att — men nu mdste vi gd in hdr och titta
— sd gor man ju sjdlvklart det. Och framforallt for de som ligger risigt till, for de som
kanske ndrmar sig ett F eller ett IG dd. (C)

Samtidigt sdger C, liksom som de Ovriga tvd informanterna som ndmner att de l&dmnar ut
kursplanen 1 borjan av kursen, att kontinuerlig feedback ges darfor att den ar viktig for att

eleverna ska veta kontinuerligt hur de ligger till.
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Informant B séger att eleverna bedomer sig sjélva i samband med uppspel och att lararna fra-

gar

hur gick det, lyckades ni, kunde ha gjort pa ndagot annat sdtt, eller kinner ni att "det

hdr gjorde vi extremt bra”? (B)
B pratar om sjdlvbedomning kring saker som rér bade process och resultat. I sina beskriv-
ningar om sjdlvbedomning tar B, som enda informant, upp att det dr svart att fa eleverna att
vérdera resultatet eftersom de

inte har verktyg for att prata musik. (B)

(de har) svart att uttrycka sig i musikaliska termer... (B)

Béade C och B menar att elevernas uppfattning ofta kan vara en annan én lararens. Jag fragar B

om elevens beddmning brukar kunna dverensstimma med informantens bedomning:
Ja, ibland, femti/femti, for dven de som inte dr sd starka tycker ju att "jo, men det gick
vdl jdttebra”, men... de dr vil nojda med det de har gjort, fast de spelade fel femtio

procent av ldten, sd kdnner de dnda att “’ja, det gick ju bra ju”. (B)

B fortsétter att prata kring detta och konstaterar att hen och eleverna antagligen ofta bedomer

olika saker:

Dom tror nog mer hur bra man dr pa att spela, sa linge man gor sitt jobb. (B)

Informanten fortsétter med att sdga att hen, ndr det kommer till betygsprat med eleverna, be-

lyser att i ensemblekursen handlar det mycket om att se till helheten.
C sdger att hen alltid fragar sina elever om deras bedomning av sina prestationer innan hen

ger sin bedomning. Nir jag frdgar: ”Jobbar du nagonting med sjdlvbedomning, att eleverna

bedomer sig sjdlva?, far jag foljande svar:

35



Ja, alltsa jag fragar "hur tycker du det hdr har gatt”, det tycker jag dr vildigt viktigt
att de sjdlva far uttala vad de sjdilva tycker att de har presterat, om de har presterat
bra eller om de har presterat daligt — innan jag sdger nanting. For, som sagt, ibland
har de liksom ingen verklighetsuppfattning — de bara tror att "ja, men det gar skitbra",
men - nej, det gor det inte liksom. Sa att det dr vildigt viktigt att de sjdlva far ta an-

svar for sig sjdlva lite, och sa ddr. (C)

Nar jag frigar D om hen arbetar med sjdlvbedomning i ensemble far jag svaret att hen inte gor
det. D tycker att det dr enklare att arbeta med att eleven bedémer sig sjilv 1 Instrument-
/Sangkurserna, och pratar da om att man kan spela in eleven och att eleven vid lyssning fér
beddma sin prestation. Sedan kommer hen pa att de lirare pa informantens skola som under-
visar 1 den nya ensemblekursen Ensemble med korsédng arbetar likadant, med inspelning, och
kommenterar det med: “ganska bra idé”. Senare under intervjun pratar dock D om ett tdmli-
gen utarbetat sjilvbedomningsforfarande 1 ett kursmoment som hen kallar f6r skivprojektet.

Diér arbetar eleverna med stor sjdlvstandighet.

Nu i skivprojektet hade vi flera moten pd vigens gang ddr vi liksom konstaterat vad
som funkar och vad som inte funkar. Och sa har vi — for att vi vill komma at deras
egna reflektioner — forsokt fa dem att sjéilva konkretisera vad vi ska gora hdrndst for

att komma vidare. (D)

Nar jag fragar informant A om hen arbetar med sjdlvbedomning i sina kurser, far jag som svar

att

nej, kanske lite lite faktiskt. Det tror jag inte att jag dr speciellt bra pd. (A)
Intressant dr att A under intervjuns gang beréttar om en egen erfarenhet hen hade under sin
utbildning till musiklarare. Informanten valde under utbildningens sista &r en ldrare i enskilda
huvudinstrumentlektioner som inte kom med nagon form av muntlig eller skriftlig feedback
alls under kursens gang, det enda de gjorde tillsammans var att spela. A visste om forutsitt-

ningarna innan kursen borjade. Hen séger att det fungerade mycket bra, och att

jag fick kunskap genom inspiration. (A)
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Jag frdgade A om hen uppfattar det som att det fanns en sérskild forutséttning for att den
undervisningsformen fungerade for informanten, om hen “behévde ha med sig nagonting 1
bagaget” for detta. A menar att anledningen till att denna undervisning fungerade och tog A
framét var att hen sjilv visste var hen befann sig och att hen visste sjilv precis vad hen be-

hovde 6va pa. A menar att det kanske &r sé att

man behover en ldrare som piskar en ibland, att man 6var. Men just dd behovde jag

inte det. Sd ddrfor funkade det jikligt bra. (4)

Detta tycker jag véicker intressanta fragestéllningar kring hur man som ldrare kan verka for att

eleven sjilv kan hitta sina utvecklingsbehov och végar till att komma framaét 1 sitt larande.

Sammanfattningsvis lyfter mina informanter att endast en initial kommunikation kring kurs-
malen inte racker for att eleverna ska vara medvetna om dessa under kursens gdng. Mina in-
formanter ger olika beskrivningar av hur och om de arbetar med sjdlvbedomning i sina kurser.
Uttalandet fran B om att eleverna saknar verktyg for att prata om musik foder tankar kring hur
man ska arbeta for att uppnd en samsyn hos ldrare och elever kring vad malen med kursen é&r

och hur eleverna ska kunna gora adekvata sjalvbedémningar.

5.5.2 Hur arbetar lararen med att se vad eleven kan?

Flera av mina informanter pratar om olika varianter av uppspel, dir ldrarna gor en bedémning
av vad eleverna visar upp. Utover detta framkommer nagra olika exempel pé arbetssitt for att

se vad eleverna har uppnétt for kunskaper.

Informant A pratar mycket under intervjuns gang om att undervisningen ar indelad i olika
perioder, med sérskild tonvikt pa en specifik genre i vissa av dessa perioder. A har satt ihop
hiaften med information om vad som utmérker en viss genre, med stilexempel och évningar
for alla instrument som finns i ensemblen. Under perioden ska eleven visa att den kan spela
eller sjunga stilenligt — enligt exemplen 1 hiftet. Har exemplifierar hen med sitt latin-hafte, dér
trummisen bland annat ska ldra sig att spela olika varianter av samba- och bossakomp och
visa upp detta i sitt spel. A avslutar ocksa perioden med en tenta dér alla ensemblens elever
far visa att de har kunskap om saker som A tycker &r viktiga kdnnetecken for stilen. Som ex-

empel pa stilkunskap i1 genren blues ndmner hen bluesformens lingd. Informant A anvander
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sig alltsd av varierade provsituationer och inriktar sig, precis som styrdokumenten beskriver,
pa handlingar som uppvisar kunskap. A anvinder sig dven av en provsituation som mer liknar
den konventionella, dér eleven fér fasta svarsalternativ och visar upp om den memorerat den

kunskap som provet innehéller.

Pé skolan dér informant C arbetar har eleverna 1 B-kursen vad hen bendmner som ett utlér-
ningsprojekt, inom vilket eleverna ska ldra ut en 14t till de andra 1 gruppen. Detta projekt leder
ocksa fram till ett uppspel som avslutar kursen. Eleven fér tva lektioner pa sig att leda grup-
pen i att spela en lét, och far infor detta instruktioner kring vad den ska gora. Som exempel pé
instruktioner ndmner C att eleven ska komma forberedd med létens form, sangtext, ackord
och eventuella melodislingor utskrivna pa papper. C menar att utlirningsprojektet ar ett bra

sdtt for ldraren att se

hur pass forberedda dom dr och hur dom styr upp situationen. (C)
C aterkommer flera gédnger under intervjuns gang till detta moment i kursen, som hen menar
gor det enkelt for lararen att bedoma eleven. Detta klassar jag som ett alternativt prov. Be-
ndmningen utldrningsprojekt indikerar dock att kunskapssynen utgar ifran att nagon “lar ut”
kunskap till en annan, till skillnad frdn att kunskap dr en interaktiv process. Om denna be-
ndmning ir informantens egen, eller om den kommer frdn gemensamma beslut pa skolan,

frigade jag aldrig under intervjun.

Aven pé skolan dir informant B arbetar har de ett liknande moment i B-kursen — att eleverna

ska leda en lat, men B gér inte vidare in pa kriterier eller mal for detta moment.

D pratar om den bedomningsform som kan kallas for 16pande observation. Informanten siager

att hen for anteckningar om elevernas prestationer, anteckningar

pad om det dr ndgonting som dr anmdrkningsvdrt eller inte. (D)

Informant D lyfter upp att det 1 B-kursen dr mycket fokus pa eget ansvar:
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I trean, i Ensemble B till exempel, dr det mycket mer fokus pa eget ansvar och att
driva projekt och att kunna alltifran planera sin tid, sin repertoar, kunna na en slut-

produkt och sa ddr. For att na hogre betygsmal framforallt. (D)

D beskriver att de arbetar med att eleverna har loggbocker dar de skriver om arbetets gang.
Hen beskriver att dessa loggbdcker kan innehdlla elevens reflektioner om grupprocesserna,

men hen tilldgger att detta endast forekommer 1 bésta fall:

alltsa nu pratar jag om en elev som gor allt sa som vi vill att dom ska gora, sd dr det

ju verkligen i fa fall. (D)

Informant D utvecklar inte vilken roll loggbdckerna spelar i dennes undervisning.

Intressant &r att bade D och C lyfter fram att en faktor som gor deras bedomning av eleverna
enklare, ar att de ser eleverna dven i fler sammanhang &n i1 ensemblekursen. Nér jag fragar C
om hur hen arbetar for att f4 fram det som ska bedémas individuellt i en kurs ddr manga mo-
ment utfors 1 grupp, tar informanten som exempel upp de elever som hen ocksa undervisar 1
instrument/sangkursen. Hos mig lyfter det tankar kring om informanternas instrument for be-

domning dr adekvata och om de gér att utveckla.

Ja, det dr ju kanske lite svdrt ndr det dr gruppundervisning, men vi ser ju som sagt hdr
hur de jobbar i alla musikdmnen. Sd om man har ndgon i Insa (Instrument/Sdang, min
anm.) till exempel, och har den hdr personen i ensemblen sa har man lite koll pa... for

oftast sa spelar de sitt huvudinstrument eller sjunger da. (C)

Informanternas beskrivningar visar pé stora variationer i instrument som anvéinds for bedom-
ning av eleverna — alltifran elevloggbdcker till tenta med fasta svarsalternativ. A, med sina
genrehidften, och C, med utldrningsprojektet, uttrycker att de har hittat instrument som gor
elevens kunskaper tydliga. Informanterna verkar néjda med sina val av instrument for bedom-
ning varfor jag utgér ifran att de anser att det ar rétt saker som bedoms i relation till kursplan

och mal.
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5.5.3 Feedback under kursens och kursmomentens gang

Sjilva ordet feedback anvinds av informanterna A och D i intervjun. Ovriga informanters
utsagor om lopande kommentarer och bedomningar har jag i1 detta kapitel valt att sdtta samma

epitet pa.

Nar A pratar om feedback definieras den som muntliga kommentarer under lektionerna. A
separerar feedback fran skriftlig beddmning kopplad till styrdokumentens mal. Den feedback
som A pratar om dr nagonting som hen ger utifrdn “en kénslomaéssig, intuitiv roll”. A menar
att socialt ansvar ar viktigt, och exemplifierar med att hen ger feedback kring elevernas bete-
ende och inte kring deras ldrande (se citat under 5.4). A pratar &ven om en kontinuerlig feed-
back som kretsar kring om eleverna gor laxan och 6var. Informanten ger dven uttryck for att
beddmningen som &r kopplad till styrdokumenten dr en annan bedémning &dn den kontinuer-

liga som hen ger under lektionerna:

Jag forsoker gora en kontinuerlig bedomning, den intuitiva bedémningen... att de som
inte gjort ldxan far ju alltid lite pisk varenda gang, liksom. Att det dr mera saddr - att
"du mdste kunna det bdttre, du maste 6va", och de som har gjort det far forséka fa lite
bedomning, en liten snabb feedback - "bra jobbat" - och saddr. Och sen en sdn mera

Skolverkets formell bedomning, den sker ju da tvd ganger per ar blir det ju. (4)

A anser ocksa att positiv feedback ar viktig, och sédger att

om jag bara hinner ge en sak eller vill sdiga en sak sd sdger jag alltid en positiv sak.

(4)

Informant A ger dock inga vidare forklaringar till varfor hen valt detta forhéllningsséatt till

innehallet 1 sin feedback.

Den muntliga feedback som A pratar om syftar alltsa at att uppmuntra ett visst arbetssitt med
betoning pé socialt agerande och riktar sig enligt A inte mot att stimma av mot de mal som
finns 1 styrdokumenten. Feedback ges dock d@ven gentemot kursmalen, da A sédger att de skrift-
liga omdomen hen ger sina elever relaterar till styrdokumenten. Vad dessa omddmen innehal-
ler mer specifikt pratar A dock inte om nér hen svarar pd min 6ppna fradga om hur hen arbetar

med bedomning i ensemblekurserna.
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Informant B sédger att hen anvinder sig av (muntliga) utviarderingar efter uppspel, dér hen tar
upp saker som “hur de kan utveckla sig”. B pratar dven om en “mitterminsbedémning”, dér
hen sdger att inget betyg dr med i bilden, men dérefter fortsitter med att forklara att denna

beddmning innehaller

hur de ligger, eller vad de behover arbeta med for att nd hogre betyg. (B)

Mitterminsbedomningen menar B dven &r ett bra tillfdlle att meddela elever som riskerar att
inte f4 ett godkint betyg att de behdver arbeta pa ett annat sitt. B exemplifierar med att hen

kan ge kommentarer av typen:

i den farten de jobbar nu sd kommer de inte att kunna nd ett godkdnt betyg. (B)

B pratar dven om att hen kontinuerligt ger feedback kopplad till kursplanen till sina elever.
Hen ndmner har varningar som péapekar ett arbetssitt hos eleven som inte ger underlag for att
sétta ett godkdnt betyg, men dven att om en elev skulle kunna fa ett hogre betyg s& kan hen

sidga

gor det hdr, da kommer det ga skitbra, da kommer du att fa ett hogre betyg. (B)
C menar att eleverna ofta har en uppfattning om sina prestationer i forhallande till betygskrite-
rierna som inte stimmer dverens med C:s uppfattning, och att det darfor ar viktigt att prata
ofta med sina elever om hur de ligger till gentemot dessa. Syftet med denna kommunikation

ar att eleverna ska veta vad de behdver gora for att nd ett visst betyg.

Informant D pratar i mer allmédnna ordalag om 16pande feedback och vad hen kallar f6r guid-

ning och handledning under ensemblekurserna:

det dr ju feedback hela tiden. (D)

D sédger ocksa att eleverna far ett skriftligt omdome nér kursen gétt halvtid och att detta om-

dome ar kopplat till kursmalen.
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Sammanfattningsvis skiljer A, precis som jag har tagit upp tidigare, pd en beddmning som ar
kriterie- respektive icke-kriterierelaterad. Fokus 1 feedbacken hos B och C ligger pa betyg.

Vad informant D:s feedback har for explicit innehall framkom inte under intervjun.

5.5.4 Hur ser det summativa bedomningsforfarandet ut?

Dé mycket bedomning fyller bada funktionerna &r det inte alltid helt 14tt, och ibland inte hel-
ler efterstravansvart, att gora en atskillnad mellan summativt och formativt bedomningsfo-
rande. Har har jag dndé tagit upp det som jag uppfattar som strikt summativt beddomningsar-
bete - i meningen att virdera gentemot kurskriterier och att sitta ett omdome eller betyg vid

kursens eller kursmomentets slut.

Nar det kommer till den beddmning som handlar om att ge eleven ett betyg ar det négra reso-
nemang som jag finner sérskilt intressanta. P4 informant C:s skola trdffas ensembleldrarna for

en gemensam diskussion om varje ensembleelev pa skolan:

Dd sitter vi samlade och hjdlps dt, till exempel “den hdr eleven da, vad tycker ni?”, vi

gar runt, “vilken nivd tycker ni att den hdr eleven dr pa, vilket betyg?”. (C)

C ger ett exempel pa hur diskussionen kan ldta, och menar att man hellre friar &n féaller”. For-
faringssittet 1 sig tycker jag har likheter med den normrelaterade bedomning som anvéndes i

det svenska skolvisendet fore 1994.

“Ja, men om han far MVG da mdste ju hon ocksa fa MVG”. “Ja, jo, det dr sant”. (C)

Nar jag fragar informant C om hen arbetar pa nagot sétt for att sidkerstilla en rittvis bedom-

ning, far jag foljande svar:

Det dr vdl klart att man... man jamfor ju eleverna med varandra. Och... som sagt, det
kinns skont med det nya betygssystemet och saddr, for det dr lite fler olika betyg dn
det dr i det gamla. Sa att... det dr ju inflation i MVG liksom, i alla fall med treorna.

©
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P& min frdga om lararna bedomer sina elever tillsammans, sambedomer, tar informant B upp
en erfarenhet fran en skola som hen arbetade pa tidigare. Dels tar B upp att ldrarna gjorde
beddomningar av uppspel, bedomningar som kunde kompletteras av att undervisande larare
ocksa kan se andra kvaliteter i den reguljdra undervisningen. Men hen lyfter dven att undervi-
sande larare vid betygskonferensen pa véaren kunde fraga ovriga larare vad de tyckte att eleven
lag pa for betygsniva, med anledning av att ldraren fann att eleven befann sig ”precis pa grin-

sen” mellan tva betygssteg.

Och da fragade de oss vad vi tyckte, hur vi upplever dem spela och sd ddr. (B)

Aven informant A tar upp sambeddmning som gors i syfte att ge eleven ett betyg i en en-

semblekurs. Har triffas istéllet de larare som har undervisat eleven 1 frdga och

pratar ihop oss och kollar vad vi tycker, om vi dr overens. (4)

A tycker att denna bedémningssituation fungerar daligt, och anger som anledning att kursen

pagar under lang tid (A-kursen pagar under tva ars tid pa A:s skola), och att

man hinner ju ndstan glomma bort vad man gjorde i ettan. (4)

A séger att de olika ldrarnas dokumentation har kunnat se vildigt olika ut infor betygskonfe-

rensen:

Sd efter tva ar satt vi och snackade, och nagon ldirare hade antecknat allt, och nagon

hade inte antecknat sd mycket. (4)

Detta forfarande ér enligt A under bearbetning, och lararna pa skolan har borjat ndrma sig ett

gemensamt arbetssitt kring dokumentation av lararnas bedomningar av eleverna.

Informant D pratar ocksd om sambedomning vid betygssittning och inte heller hen dr helt
ndjd med tillvigagéngsséttet. Tva larare har B-kursen tillsammans och vid kursslut gor de en
summering av vad eleverna har uppnatt i de olika kursmalen. D kommenterar att detta forfa-

ringssétt inte dr "helt réttvist i alla situationer”, men att man “nagonstans maste man summera
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det”. I min diskussion aterkommer jag till att mina informanter upplever brister 1 det summa-

tiva bedomningsforfarandet.

5.5.5 Sammanfattning av resultatet

De mest signifikanta och tydliga resultat som denna intervjustudie visar dr att mina informan-
ter visar stor variation 1 sina uppfattningar om bedémning och i hur de arbetar med bedom-
ning. Sarskilt stor skillnad finner jag i mina informanters beskrivningar om vad de bedémer 1
sina kurser och dven 1 vilken kunskapssyn mina informanter ger uttryck for i sina utsagor.
Vidare visar intervjuerna att synen pa bedomning inte alltid &r positiv bland larare. Informan-
terna dr eniga om att ett syfte med bedomning ér att véardera eller kontrollera kunskaper for att
gora en summativ beddmning av dessa. Flera informanter ldgger ocksa in formativa syften i
beddmning ndr de pratar om att syftet kan vara att forbéttra och utveckla nagonting. Intervju-
erna visar ocksé att det finns stor utvecklingspotential 1 hur det formativa bedomningsarbetet
kan ledas, systematiseras och organiseras pa skolorna. Mina informanter ger dven uttryck for
att tillvigagangsséttet och rutinerna for myndighetsutovningen av bedémning - betygsattning-

en — inte sker pa ett tillfredsstillande sitt.
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6 Diskussion och slutsatser

I detta kapitel diskuterar jag utfallet av min studie och drar slutsatser av resultatet kopplat till
studiens forskningsfragor och forskningsoversikten. Avslutningsvis tar jag upp exempel pa

vidare forskning som jag menar vore intressant inom dmnet.

6.1 Resultatdiskussion

I min studie har jag intervjuat fyra yrkesverksamma musikldrare som undervisar 1 gymnasie-
skolans ensemblekurser. De dr alla relativt nyutbildade l4rare och jobbar alla pa olika skolor.
Jag har velat fa svar pa hur de uppfattar och beskriver beddémning, samt om och i sa fall hur
de arbetar med formativ bedomning. Mina forskningsfragor har varit dessa:

* Vad betyder bedomning som begrepp for ensembleldrare?

* Vad menar ensemblelirare att bedomning syftar till?

*  Hur ser ensembleldrare pa bedomning?

* Vad uppfattar ensembleldrare att det dr de ska bedoma hos sina elever?

*  Hur arbetar ensemblelirare med bedomning?

6.1.1 Bedomningens betydelse och syfte

Min studie visar stor variation i1 vad musiklirare ldgger in 1 betydelsen av ordet beddmning
och beskrivningarna kring bedomningens betydelse och syfte gar inte helt att separera. Detta
bekréftar Olssons (2010) diskussion om begreppsforvirring kring bland annat orden bedom-
ning och betyg. Vad giller ordets betydelse finns asikter alltifran att det kort och gott handlar
om betyg och ingenting annat, till att bedomning dr att bdde beddéma existerande kunskaper
och samtidigt se vad som kan utvecklas. Denna variation speglas ocksa i vad mina informan-
ter ser for mojliga syften med bedomning, Relativt stor samstdmmighet rader dock kring att
syftet med bedomning inte bara &r att konstatera uppnddd kunskapsniva, utan dven att blicka
framét och se vad som behdver goras for att komma vidare. Hér finns alltsd beréringspunkter
med Zandén (2010) ndr han diskuterar kdrnan i undervisning, diar bedomningens syfte &r att

utgora ett underlag for aterkoppling.

Av de tre grunder for bedomning som traditionellt finns i1 skolan (Olsson, 2010) finner jag
beskrivningar kring att bedomning syftar till urval till utbildning, men framforallt att kontrol-

lera att mélen for utbildningen har uppnétts. Daremot pratar ingen av mina informanter om
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beddomning 1 syfte att forbattra sjdlva undervisningen, mina informanter har ett strikt elevper-
spektiv pa bedomning. Jag tror att en ryggmargsreflex niar man ténker pa ordet bedomning i
skolan dr att lararen utfor bedomningar som syftar till att méta elevens kunskaper, och gene-
rellt dr det detta mina informanter pratar om i sina diskussioner om beddmning. Wiliam
(2011) menar att vi endast genom beddmning kan fa reda pd om undervisningen gav avsett
resultat. Darfor dr det intressant av se att mina informanter inte ndgon gang under intervjuerna
tar upp bedomning i syftet att se om undervisningen fungerar tillfredsstéllande, det vill sidga
om den ger de resultat den dr ténkt att ge eller om den skulle behova forédndras. Mina infor-
manter fick ingen explicit frdga om hur de ser pa relationen mellan bedomning och undervis-
ning, inte heller relationen beddmning och planering. Det ar viktigt att ta 1 beaktande i denna
diskussion och det dr mojligt att mina informanter som svar pa dessa typer av fragestillningar
hade gett mig beskrivningar pa hur de anvdnder bedomning dven for att planera sin undervis-

ning.

6.1.2 Synen pa bedomning och kunskap

Resultaten 1 min studie visar pd osdkerhet kring hur bedomning av elevens kunskaper ska go-
ras, men dven en skepticism till att 6verhuvudtaget dgna sig at bedomning. Jag tror att dessa
saker dr ssmmankopplade. Jag menar ocksa att synen pa kunskap, ldrande och undervisning ar
avgorande for hur man ser pa beddmning. Min studie visar att eleverna 1 stora drag ar passiva
mottagare av ldrarnas bedomningar och deltar inte aktivt i arbetet med att bedoma sig sjélva.
Kan man koppla detta till kunskapssyn? Black och Wiliam (1998) gor en atskillnad mellan att
se kunskap som nagonting som éverfors fran en person till annan och att se undervisning som
en interaktiv process dér kunskap skapas. Laroplanen, Lpf 94, beskriver tydligt en syn péa kun-
skap som ndgonting aktivt och att eleven sjédlv ska ges ett ansvar for sitt kunskapande. Eleven
aktiveras som subjekt i sitt eget larande, i kontrast till att vara mottagare av kunskap. Om man
ser relationen mellan ldrare och elev som forhallandet givare och mottagare av kunskap, dar
lararens bedomningsroll &r att sdtta en stimpel pa elevens prestationer och niva av inhdmtad
kunskap, dr det enligt mig inte konstigt om man har ett 1 basta fall ambivalent forhallningssatt

till bedomning.

Lindstrom (2008) pratar om en forskjutning fran att beddmning anvénts for kontroll av vad
eleverna lart sig, 1 riktning mot att bli ett aktivt redskap i undervisningen — dér bedémning och

larande inte ldngre halls isdr utan sker fortlopande. Denna syn pa bedémning som en dialo-
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gisk, interaktiv och bdrande del av undervisningen saknar jag Gverlag 1 mina informanters
beskrivningar. Generaliserat dr det hir istéllet 1drarna sjdlva som gor (den korrekta) bedom-
ningen och kommunikationen kring denna &r ofta detsamma som ett utlatande om var i be-

tygsskalan eleven befinner sig.

En grundf6rutsittning for att involvera eleven som aktiv dgare av sin egen kunskapsutveckl-
ing &r att eleven har en klar bild av malet med undervisningen (Sadler, 1989; Thompson &
Wiliam, 2007; Goolsby, 1999). Déarfor ar det viktigt att hitta strategier som tydliggoér dessa
mal for eleven. Mina informanter ger flera gdnger uttryck for att deras egen och elevernas bild
av méalet med undervisningen dr olika. Om det finns en samstdmmighet kring mélet med
undervisningen och om beddmning anvidnds som ett medel for att synliggéra kunskap — att
tillsammans hitta tecken pa kunskapsutveckling och se 16sningar pa hur denna utveckling kan

fortskrida och forbittras, tror jag att synen pa beddmning skulle vara mer positiv.

6.1.3 Vad bedoms, och hur sker bedomningen?

I min studie beskriver mina informanter att de bedomer en méngd olika saker. Badde kunskap-
er och beteenden &dr foremal for bedomning. Vad géller elevernas kunskaper hittas grunderna
for bedomning 1 stort 1 styrdokumenten for ensemblekurserna, och informanterna ger uttryck
for att bedoma sévil produkt som process. Relativt stor vikt ldggs ocksa vid socialt beteende
och denna beddmningsgrund finner vi istéllet 1 informanternas egna vérderingar kring hur en
bra elev och ensemblemusiker ska bete sig. Jag finner dock, 1 kontrast till Zandén (2010), inte

att mina informanter betonar spelskicklighet hogre dn vad som kan motiveras av kursplanerna.

Mina informanters bedomningsforfaranden och deras skolors rutiner for beddmning har bade
likheter och skillnader. En informant arbetar bland annat med provsituationer av mer konvent-
ionell natur, en annan anvénder sig av att eleverna skriver loggbocker kring processen. Ge-
mensamt for alla dr en slags sambedomning for betygssattning vid kursslut. Tvd av mina in-
formanter ger uttryck for att tillvigagéngssattet vid denna myndighetsutévning inte fungerar
helt tillfredsstéllande. P& en informants skola verkar denna bedomning till och med vara
normrelaterad (se kapitel 3.7.3 for en beskrivning av normrelaterad respektive kriterierelate-

rad bedomning).
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Nagot jag saknar 1 mina informanters utsagor dr en diskussion kring de bedomningsmodeller
de anvinder. Det finns en uppsj6é av metoder och instrument for att bedéma elevens kunskaper
(se teorikapitlet 3.5 Bedomning i praktiken), och tankar kring vilka metoder som anvénds,
respektive inte anvinds, lyser med sin franvaro. Synliggor de bedomningsmodeller mina in-
formanter anvinder de kunskaper som undervisningen syftar till (Korp, 2011), och finns det

andra mojliga metoder att anvinda 1 ensembleundervisning?

Av de fem nyckelstrategier for formativ bedomning som Thompson och Wiliam (2007) be-
skriver ar det egentligen bara nummer 3, dterkoppling (feedback), som mina informanter dis-
kuterar mer kring. Den feedback som ges till eleverna muntligt eller skriftligt under kursens
gang har hos manga informanter en formativ ansats — den syftar till att visa var eleven befin-
ner sig och vad eleven bor gora hiarnést (se nyckelstrategier for formativ bedomning i Thomp-
son och Wiliam, 2007). Sandberg (2007) menar att eleven inom ramen fér en formativ be-
domningsprocess ska fa systematisk och strukturerad respons. I mina informanters beskriv-

ningar finner jag tecken pa det, men 1 flera fall avsaknad av detsamma.

Det ar forstas viktigt att en elev har information om var 1 betygsskalan den befinner sig, och
mina informanters feedback innehéller generellt angivelser om betyg samt rekommendationer
om vad eleven ska gora harnést. Detta stimmer vil 6verens med vad Lindstrom (2008) samt
Parr och Timperley (2010) tar upp for att resultatet av feedbackens information ska ge resul-
tat. Betyg tolkas dock ofta av elever som information kring deras person och inte deras kun-
skapsutveckling, och forskningen (Korp, 2011; Lundahl, 2011) visar att feedback som inne-
haller denna typ av information kan ha direkt negativ konsekvens for elevens fortsatta kun-

skapsutveckling.

Sadler (1989) definierar ut att innehallet 1 feedback bor besvara de tre fridgorna vart?, var?,
och Aur?. I mina informanters beskrivningar kan man urskonja svar pa var eleven befinner
sig, och dven hur eleven ska gora for att komma langre (nd hogre betyg). Dock ser jag i1 stort
avsaknaden av vart eleven ska i mina informanters utldggningar. Det &r tydligt att de inte 1 sin
undervisning har ett genomarbetat arbetssétt for att skapa en samsyn kring malet med under-

visningen ldrare och elever emellan.

I det hir sammanhanget tycker jag att motivationsaspekten av undervisning ir intressant.

Yttre motivationsfaktorer motiverar eleven att rikta sitt fokus pa ytlig kunskap (Lundahl,
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2011). Ett strukturerat formativt bedomningsarbete ar ett redskap for att istdllet fokusera mer
pa djupare och mer komplex kompetens. Genom att synliggora kunskapsutveckling och skapa
delaktighet och ansvar 6kar ockséd motivationen for savél elever som larare att delta 1 bedom-
ningsarbetet. Kort sagt medfor ett interaktivt och formativt bedomningsarbete till att stirka
elevens inre motivation till larande (Lundahl, 2011). Gar det dessutom att finna metoder for
en kumulativ bedomning (Wiliam, 2011) 6kar incitamenten till att eleven fokuserar pa be-

standig kunskap i sitt ldrande.

Nar det kommer till elevernas sjdlvbedomning arbetar flera av mina informanter med detta,
men det &r tydligt att det saknas en gemensam plattform for hur sjdlvbedomning kan anvéndas
i ett effektivt beddmningsarbete. Aterigen ir det viktigt att pipeka vikten av att eleverna ir vil
inforstdidda med mélen for undervisningen. En av mina informanter menar att eleverna saknar
verktyg for att bedoma sig sjdlva. Hér finner jag intressanta jdmforelser att géra med Zandén
(2010) och Olsson (2010). Om ldrare sjdlva saknar ett gemensamt sprak kring kvalitetsupp-
fattningar dr det forstds dnnu svérare for eleverna att kunna beskriva sin musikaliska utveckl-
ing. Vidare ser jag anledningar att fraiga om det finns tillrickligt med tid for planering och
reflektion 1 en ldrares vardag. Att en av mina informanter kommer till nya insikter om hur
man skulle kunna jobba med sjdlvbedomning i ensemblekursen bara genom att jag stiller en

friga om sjdlvbedomning, tycker jag tyder pa att sé inte dr fallet.

6.2 Slutsatser

Studiens syfte har varit att visa och analysera hur olika musikldrare uppfattar och beskriver
beddomning. Jag har haft ett sirskilt fokus pa formativ bedémning i min studie och @mnat un-
dersoka om och 1 sa fall hur formativ bedomning &r en del av musiklérarnas praktik. Jag me-
nar att det dr viktigt att medvetet anvinda formativ bedomning inom alla @mnen, dven inom
musikdmnet, och darfor 4r min studie relevant for att bidra till att bredda diskussionen om
formativ bedomning att dven géilla musikundervisningen. I detta kapitel véljer jag att lyfta

fram de slutsatser jag ser som birande och viktiga utifran utfallet av studien.

Slutsatserna jag drar av min studie &r att det ute pa skolorna saknas den genomténkta bedom-
ningspraktik och tillrdckliga bedomarkompetens som behovs for att kunna anvdnda bedom-
ning i ett vidare perspektiv, dir ldrare och elev bedomer elevens larprocess tillsammans och

dir bedomning och undervisning smélter samman till en enhet. Det finns ansatser till ett for-
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mativt bedomningsférfarande i mina informanters beskrivningar, men i de flesta fall &r inte
systematiserat (jamfor med kapitel 3.3 dir jag diskuterar Sadlers (1989) tre frigor samt
Thompson och Wiliams (2007) fem nyckelstrategier). En av nyckelfaktorerna jag ser som
skulle kunna bidra till en stirkt formativ bedomningspraktik &r att undervisningens mal pa ett
tydligare sétt synliggdrs for eleverna. En annan ér att aterkoppling kring elevens kunskapsut-
veckling i relation till malen med undervisningen kan systematiseras ytterligare. Karlsson och
Gronlund (2011) lyfter bland annat upp dessa tva punkter som barande for larare som bedriver

en god bedomningspraktik.

Mina informanters tankar kring och arbete med bedémning dr ingen isolerad foreteelse. Stu-
dien som visar att ndrmare hélften av de tillfrdgade lararstudenterna uppfattade att de inte fatt
nagon utbildning alls 1 att bedoma elevers kunskaper (Lundgren & Nihlfors, 2005, refererat 1
Lundahl, 2011), for mig tillbaka till mina inledande tankar kring min utbildning till musikla-
rare och att jag menar att min utbildning har dgnat for lite tid till att studera elevers larprocess
och arbetet med att stodja den. Jag tycker att jag i min utbildning har fatt for lite kunskaper

om beddmning.

Aven om jag kunde hoppas pa att synen pa beddmning och kunskap skulle vara vidare hos
mina informanter, dr det svart att klandra den enskilde ldraren for ett arbetssétt som inte tydli-
gare arbetar med bedomning som en integrerad del av undervisningen. Det fordndringsarbete
som krédvs for att stirka det formativa bedomningsarbetet i skolan ar inte en enskild ldrares
uppgift. Den fordandring i synen pa undervisning som krivs for detta dr genomgripande och
tidskravande (Lindstrom, 2008; Goolsby, 1999) och ett fordndrat bedomningsarbete kraver
gemensamma insatser pa hela skolan (Lundahl, 2011; Karlsson & Gronlund, 2011). En av
mina informanter vacker en tanke pa att lyfta upp bedémning som ett sérskilt fokusomrade 1
skolan Over en ldngre tid, for att kunna fi en fordndring till stand. Jag &r bojd att hélla med.
Sarskilt avsatt tid for fordjupning och diskussion kring bedomning ter sig som en viktig och

helt nddvindig strategi for att stirka, utveckla och forbattra bedomningsarbetet 1 skolan.

Avslutningsvis kan jag konstatera jag att denna studie har gett mig mycket for egen del. Jag
har satt mig in 1 ett &mne som jag tidigare tyckte att jag kunde for lite om 1 relation till min
profession som ldrare. Jag har borjat reflektera mer kring saker som beddémning, undervisning
och kunskap under studiens gang. I min egen undervisning har jag borjat formulera mig an-

norlunda gentemot mina elever och jag har genom studien fatt manga uppslag och idéer pé
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hur jag ska lagga upp min undervisning for att forsoka utveckla och forbattra bedomningsar-
betet 1 mina kurser. Kort sagt har arbetet med studien varit en nyttig process. Jag hoppas att
denna studie kan entusiasmera fler att s6ka nya végar till en vidare syn pa kunskap och be-
domning, samt att den eventuellt ocksd kan sa fron av fordndringsprocesser vad géller det

beddmningsarbete som sker ute pa skolorna idag.

6.3 Vidare forskning

Nagra uppslag till vidare undersokningar &r att bredda denna studie till att 4ven innefatta ele-
vers syn pa bedomning och att gidrna medvetet i denna undersékning hitta skolor och larare
med tydliga skillnader i bedomningsarbetet. Vidare hade en studie kring formativa bedom-
ningsstrategier 1 ensemble varit intressant — vilken eller vilka strategier ldmpar sig 1 ensemble
och vilka kan vara svérare att tillimpa? Det hade dven varit intressant att studera tdnkbara
bedomningsmodeller inom ensembledmnet — vilka modeller kan anvéndas for att kunna be-

doma de kunskaper eleven har?
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide

Vad betyder ordet bedomning for dig?

Har din syn fordandrats ndgot i samband med GY 11?

Diskuterar ni bedomning i kollegiet?

Vad menar du ér syftet med bedémning i ensemble?

Hur jobbar du med bedomning i ensemblekursen?

Sambedomer ni, och hur gor ni det?

Nar gor du bedomningar i ensemblekurserna?

Varfor bedommer du?

Kommunicerar du dina bedomningar till eleven? hur da?

Kommunicerar du mal for kursen, och mal for uppgifter inom kursen? + dterkommer du till
kursmaélen och hur du bedomer eleven i relation till dessa under kursens gang?

ev. problematisera lite kring bedomning: tinker du ndgonting pa hur bedémningen blir réttvis,

och hur arbetar du 1 sa fall for att sdkerstdlla det?

Vad bedomer du?

I en ensemblekurs dr det kanske ménga moment som gors i grupp - hur far du fram det du ska
bedoma individuellt?

Forvantar du dig ndgon progression mellan Ensemble A- och B-kursen, och hur bedémer du i
sa fall den?

Jobbar du med sjalvbeddmning (dvs. att eleven bedomer sig sjélv)? i sa fall - hur?

Later du dina elever ta egna initiativ?

Later du dina elever analysera 6ver hur arbetet gar i ensemblen, hur den musikaliska helheten

ar, och far de komma med forslag pa forbattringar?
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