LUNDS

UNIVERSITET

Mastersuppsats
Hostterminen 2014
Musikpedagogik

Johan Alm

BedOdma eller beromma?

Niondeklassares kamrat- och sjalvbedémning vid
ensemblemusicerande i musikundervisningen

2

"Spela ratt"

publikkontakt

Handledare: Hakan Lundstréom



Tack!

Tack David Woods for att du utvecklade programvaran Transana sa att min uppsats kunde bli
verklighet. Tack Hannes, min son, for all smart support och snillrika 16sningar varje gang datorn
trilskades. Tack Christine, min underbara kvinna, for alla kloka tankar under langa pedagogiska
samtal och ditt talamod med knattrande tangentbord. Tack Gunnar Heiling och Eva Saether for att ni
forde in mig pa mastersutbildningen efter manga vindlande villovagar. Tack Olle Zandén for dina
bryska och insiktsfulla kommentarer av mitt skrivande. Tack mina trogna kursare for alla hysteriskt
entusiastiska moten. Tack Hakan Lundstrom for din lugna och trygga vagledning mot detta
slutresultat. Tack.



Abstract

Titel: Beromma eller bedéma? Niondeklassares kamrat- och sjalvbeddmning vid
ensemblemusicerande i musikundervisningen.

Ldrande bedémning ar den kanske starkaste pedagogiska riktningen inom svensk skola just nu.
Beddmning ska enligt den inte anvandas i forsta hand for att satta betyg och sortera, utan vara en
utgangspunkt for att eleven ska ldra sig mer. Kamrat- och sjidlvbedémning blir viktiga ingredienser i
undervisningen. Ensemblespel i grundskolans hogre arskurser involverar de allra flesta kunskapskrav i
den nya laroplanen och ar centralt i musikdmnet. Men vad uppfattar elever sjalva som musikalisk
kvalitet om de far mojlighet att bedoma kamraters och eget ensemblespel? Denna uppsats bygger pa
sju semistrukturerade fokussamtal med sammanlagt 35 niondeklassare. Videoinspelningar, dar
eleverna framfoér en |at de valt och tranat pa under nagra lektioner, anvands som stimulated recall.
Utifran videon har de fatt bedoma vad de uppfattar som kvalitet och vad i musicerandet som skulle
kunna utvecklas, bade i form av kamrat-, grupp-, och sjalvbedémningar. Forskningsfragorna lyder:
Vad beddémer niondeklassare som musikalisk kvalitet vid deras ensemblespel? Hur uttrycker de dessa
beddmningar? Vilka faktorer paverkar deras bedémningar? For att svara pa de tva forsta fragorna
anvands en fenomenografisk analys for att kategorisera de uppfattningar som kommer fram vid
samtalen. | en redovisningsform kallad cirkelogram, visas storleksférhallanden och innehallsliga
samband mellan olika kategorier. En jamfdérelse mellan elevernas kvalitetsuppfattningar och
kunskapskraven i nya kursplanen for musik visar en stor samstammighet, medan sammanstallningar
av kriterielistor fran hogre musikutbildning har stoérre avvikelser. De patagligaste resultaten dr annars
att manga elever har svart att formulera tydliga yttranden och att en del obefogat berom till
kamrater och gruppen forekommer. Den tredje fragan, som analyserar vad som paverkar deras
beddémningar, besvaras med hjalp av kvantitativ metod. Variabler som undersokts ar bland annat
kén, genomsnittsbetyg, musikbetyg, muntlig aktivitet, instrument. Elevens musikbetyg och muntliga
aktivitet i skolan ar de faktorer som har stor inverkan pa hur bra eller mycket en elev kan ge uttryck
for sina musikaliska kvalitetsuppfattningar, medan kon eller genomsnittsbetyg paverkar obetydligt.

| analysen utgar resonemangen fran en variationsteoretisk definition av larande. Att lara sig innebar
att successivt kunna urskilja alltfler aspekter, bade av musikalisk kvalitet och av formagan att
beddma. Betydelsen av att beddma vad eleverna gor, inte ar, betonas. Ur ett sociokulturellt
perspektiv granskas orsaker till skillnaderna mellan olika elevgrupper, samt foreteelsen beréom.
Mojliga vdagar som pekas ut for att utveckla ett larande bedémningssatt i musiksalen ar bland annat
kamrat- och sjalvbedémning med hjalp av matriser, transparent bedémning, learning studies och
medveten aterkoppling, dar eleverna far skapa egna malbilder.

Nyckelord: Larande bedémning, kamratbeddémning, sjalvbedémning, kritiska aspekter, ensemblespel,
cirkelogram, musikalisk kvalitetsuppfattning, transparent bedémning, bedémningsmatris,
aterkoppling



Abstract

Title: Assessing or caressing? Peer- and self assessment by ninth grade pupils, playing ensemble in
music lessons

Among all pedagogic movements formative assessment probably has most impact on Swedish school
of today. According to formative perspective, assessment is not primarily used for rating or sorting
out pupils, it’s a base for more effective learning. Peer- and self assessment becomes important
ingredients in teaching. Ensemble playing in the late elementary school involves most of the
knowledge requirements of the new Swedish curriculum and is essential in music education. But
what is musical quality, as pupils are experiencing it, if they get the chance to assess their and their
peer’s own ensemble playing? This master thesis is based on seven semistructured focus calls
including 35 pupils of the age of 15. Video recordings, showing themselves playing a song they’ve
chosen and rehearsed for some weeks, are used as stimulated recall. They have made peer-, self- and
groupassessments based on the video, where they express their views upon musical quality and
possible development of their playing. The study wants to investigate [i] What are ninth-grade pupils
regarding as musical quality in their own ensemble playing? [ii] How do they express these
assessments?[iii] What factors have impact on their assessments? A fenomenografic analysis is used
to answer the first two questions, by categorizing the assessments emerging during the
conversations. In a so called cirkelogram the categories are presented, as well as their mutual sizes
and connections. The results are compared with the knowledge requirements in the new curriculum,
as well as with lists of quality perceptions of higher music education. This comparison shows high
coherence between the curriculum and perceptions of the pupils, but not with external lists of
criterias. Besides this, the most obvious results are that many pupils have big difficulties in phrasing
distinct assessments, together with pupils getting baseless credits from their group or mate. The
third question, analyzing how and how often the different kind of pupils are expressing themselves,
is answered by using quantitative method. Variables being studied are gender, average grades in
school, grades of the music subject, verbal activity, instrument, among others. Significant factors are
general verbal activity and the grades of music. Gender and average grades has little impact on their
ability to express assessments.

In the analyze the reasoning is based on a definition of learning according to theory of variation.
Learning is defined as the ability of gradually discerning more and more aspects of a phenomena, as
musical quality or assessment skills. The importance of assessing what pupils do, not are, is
emphasized. From a socio-cultural perspective the causes of discrepancies between pupils as well as
the occurence of praising are scrutinized. Possible ways of developing formative assessment in the
music room is pointed out, as peer- and self assessment using assessment matrices, transparent
assessment, learning studies and mindful feedback, where the pupil get the opportunity of creating
their own target images.

Keywords: Formative assessment. peer assessment, self assessment, critical aspects, ensemble
playing, cirkelogram, musical quality perception, transparent assessment, assessment matrix,
feedback



Innehall:

Abstract
Intro
Kapitel 1: FOrskningsfaltet .......cccivvuiiiiiiiiiiiniiiiiiiiiniieesnnineesssessss. 1
1.1 Larande bedomning och summativ bedOmNing...........cccviiiiiiiiiiciiie e e e 1
1.2 Automaieutik och transparent bedOMNING........ccooiiiiiiiiiii e 2
IR B 1AV o Y=o Fo T 0T YoV 4
1.4 Kamratbh@OOMNING.....coouuiiiiiiiiie ettt et b et e be e bt e s bt e sb e e e e st e e sare e e sabeesabeesbeeenneenane 5
N A1 Sl o 1S £ ST S PP 7
1.8 ALEIKOPPIING oottt ettt s et ettt s et n et es et n e s e et en et et nae e s e e 7
1.6.1 Feedback, Feedup 0ch FEEAfOrWard............coociiiiiieiiiie et ere e e e e e e aae e e 7
1.6.2 Olika typer @V ATEIKOPPIING. ...c.eetieiieieeie ettt ettt ettt et st st esae e satesatestesaeesaeesaeenseeneeens 8
1.6.3 Metakognitivt KApital.......cc.vii i e e et e e e rtre e e s eare e e e e e aba e e e ataeeenraes 10
1.6.4 Att arbeta Med AterKOPPIING.....cocieerie ettt sttt s ae e st e st e st et et 11
A = T=To FoT a0 1T Y-8 0 4 - 4 1= SRR 11
1.7.1 Att konkretisera KUNSKaPSKIaV.......coovuiiiiiiiieeeee ettt 11
1.7.2 Ett satt att forbattra validitet 0ch AterkopPPliNg.....cccccviie i 13
1.8 ENSEMbDIEMUSICEIANUE. .. eiiiiiiiie ettt e e et e sttt e e e e e sbeeeeeateeessaseeeessnsaeeesnnsseessnssneessnseeanan 15
1.8.1 Ensemblespel SOM rupparbele........cc.ueiiiiiiii e et e et e e e tbe e e enes 15
1.8.2 Att bedoma individuellt i NSEMDBIE.....cc.uviiieiie e e 17
1.8.3 AULENtISK DEAOMNING. .. .eiiiiieee it e e e e rre e e e e e s e eaatbe e e e e e seesnrbaaeaeeeeesennssereeaeaesan 18
1.9 Begreppet MusiKalisk KValitet...........uueiiiiiiiiiee e e e e e e e s rreeaeeeean 18
1.9.1 Gar det att mata musikalisk KValitet?........ccoeiiiiiiiie e e 18
1.9.2 Musikalisk kvalitet enligt KUIrSPlan@N........coi e e e e e s e e rae e e e e e e e annees 20
1.9.3 Knowhow och
(0T 0] o T=1 =T TSP URPRNS 23
1.9.4 Den SOCiala diMENSIONEN....c.uiiiieiieeee ettt sttt e st e st esbee st e e saee e sbeesabeesabeesanee s 23
1.9.5 Att synliggora sina beAOMNINGAr.......c.uuiiiiiee e e e e e rr e e e e e e e eesneraaeeeeeeanns 24
1.10 Metatankar formar tre forskningsfragor.......cocie i ettt aae e e 25
Kapitel 2: Teoretiska perspektiv........cccceuiiieeeeeieceeiiiiireeiiceeeeeseeereeessseeeeseseeeennnssssssesseseennas 27
N =Y o Vo 0 =T o Lo = { - TP 27
2.2 Det feN0mMeEN0I0ZIiSKA ArVEL.......ccccuiii ittt e e et e s e e e e tare e e e nreaeernneeeean 27
2.3 Ett kompletterande sociokulturellt Perspektiv.........ueeieiiiiiiiciii e 29
oY 5 g 1T Y=Y o] o ol 1YY= o PSSR URR 30
2.5 Uppfattningar om fenomenet beskrivningskate@gori..........uuuveeiiiiiciiiiiiie e 31
2.6 Variationsteori 0Ch SyNen Pa 1Arande........c.cccueeeiieeiiieciee et sre et e ae e tbe e e rae e s s rbeesaaeesraeenreeans 31
Kapitel 3: Metodologi 0Ch desSign.....ccccuuiiiiiiiiiiiciiiitiic et e srren s ee s senssessssnsssanns 34
N 1Y/ =1 oY [o] Lo = 1P PPURROt 34
3.1.1 Den kvalitativa forskningSintervjUN .........ooccuiieriiiiee ettt e e e e e e e e s nae e e e sareeeean 34
3.1.2 Videoinspelningar och stimulated recall............ccuuiiiiiiieiiecccee e e 35
A DTy 14 W Yol 13 1 =1 o o 1 USSP 36
I Vi To [To a1 oY= [ 1oV == 1 4 1 T VO UUU PPN 36
3.2.2 FOKUSSAMEAIEN. ...ttt ettt e sat e e sbb e e s ae e e bt e e s st e e bt e e e abeesabaesabeesnbaesareenas 36
Al [ o] 4 0 a - 101 (=] o o - T OO PO PRSI 37
I - 1 0 1 o] 4 o o TSR 38
3.2.5 TVA OliKa fOrSKNINGSEIEPD ... eeeeeitiie ettt ettt e ettt e et e e e ettt e e eeeabe e e e eeaseeeeeeabeeeeesaeeeennnes 38

3.2.6 FENOMENOGIafiSK @NalYS.....oeeiiiiiieiiee et e e e s e e e et e e e e ente e e e ente e e eenraeeeennaeas 39



3.2.7 KVANTITAtiV @NaIYS..eiiiiiiie et e e et e e et e e e ar e e e e e ate e e e e e nreeeeennaeeearreeeaane 39

3.3 Validitet, reliabilitet 0Ch ELiK........cc.uuiiieieie et e e e e e re e e e e e e e arareeee s 40
TR TN Y 1o [ =1 PRSPPI 40
S T U] =1 o | 1= USROS 41
R e I 4 1 I - 1= (o ] SO USRS 42

Kapitel 4: ReSUIAt......ccccvuueiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiinrranissiseenenneessassssssseesansssssssssssseessanssssssssssasssnnns 43

O] =1 [oT={ =T 4T o[ AT OO PO OO TP O PPTUPPTPPPRRRTP 43

4.2 Samspel, KommuUNIKation, LEAQ.......c.cuiiieiiiie ettt e et e e eae e e et tre e e etraeeeenaeeeernraeeeas 45
42,0 SAMISPELceneieitee ettt ettt h e a e e b et et e e b et e sa b e e s e e e bt e s eabeeea b et e nnaeenee s 45

4.2.1.1 "komma in dér dom andra e" Att 6Va SAMSPEL....ccccuiiieeciiieiiiiie et 46
4.2.1.2 "vi har nytta av varandra” Att lyssna in @n KOMPis.....coecveiiieiieiiiiieeiniee e 47
4.2.1.3 "da har vi ett bra samspel"” Samspel i Form och Rytmik, Klang och Dynamik..........ccccccouvee.. 47
4.2.1.4 "ingen spelar i sitt eget race” Samspel och Kommunikation...........cccoecevieniiiiininiiniiiiieens 48
4.2.2 KOMMUNIKGEION. ...eiiitiiiiiiiiie ettt e e et saa e e bt e e s ateebaeesbeeesabaesasaeessseensseesnseennns 49
4.2.2.1”hon kollar upp mer nu...” Kommunikation som medel...........cceceeviiinieiniiiniie e, 49
4.2.2.2 "inte se ut som jag skulle d6" Kommunikation som mal: Kroppssprak.........ccccceueeeviveeeenciveeennns 50
4.2.2.3 "man vill ju se typ cool ut" Kommunikation som mal: Publikkontakt...........ccccccorveniiininnnnnnnns 50

A B T - O PO T T P O PP P PP PP TOPPPPTPPP
4.3 Ovning, Form och Puls
e T 0 19711 SO
4.3.1.1 "Alla var lyRSrda” Ova i GIUPD....c.cceueeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt s ettt asas e st aeasaneneeas 52
4.3.1.2 "0Om G om..." Oreflekterat GVaNde......cccvvviiiiieiniee e 53
4.3.1.3 "kunna géra det, hur man ska géra det ..." Individuella 6vningsmetoder.........cccccevevveeernnennn. 53
4.3.1.4 "han tittar inte s mycket pd papperet " Kunna utantill ...........cccoeeeiiiiiiiiiec e, 54
B o o o PO P PP PP POPPPP 55
4.3.2.1 "man vet redan i huvet" Trana Sig i fOrmM........occoiiiiiiiee e e 55
4.3.2.2 "alla ackord bérjar om igen” Lyssna in formdelar......cocccvievevieiiiieeieiiee e 56
4.3.2.3 "dd hade de inte Idgtit likadant..." Form genom variation i Dynamik och Klang............cc.......... 56
B33 PUIS. ettt ettt h e h e b et et st e e eh et e sa bt e ea bt e sab e e eht e e eab e e e be e e bt et e eaeeebeeenareeneas 57
4.3.3.1 "inte fér snabbt och inte for Iangsamt" Tempo och konsten att rakna in.........cccceeeecieeennieennn. 57
4.3.3.2 "att synka med varandra" FOlja en gemensam PUIS........cccveeveiiererciieeeeiieeeeeereeeesieee e siee e 58
4.3.3.3 "jag rdknade Petra" FOlja andras PUIS .........ccceeiieiiiie ettt 58
4.3.3.4 "Hdlla pulsen ... eller takten" Begreppsforvirringen Kring Puls...........ccccvvevvveeeveievieeciee e, 59
4.4 Dynamik, rytm, melodi, klang och spelteknik.............oueviieiiiiiciie e 60
L Vo - T 411 S 60
4.4.1.1 "Det Idter hégre... starkare menar jag" Stark begreppsforvirring i den hogre skolan............... 61
4.4.1.2 "man behéver inte drdmma liksom" Hur gor man, rent tekniskt?..........cccooeveeierivciiee e, 61
4.4.1.3 "ddr tog han i for mycket"” Skapa balans..........cccuuviiiiiiiieiiee e 62
4.4.1.4 "kurvan genom hela IGten" Skapa variation 0ch form.........cceevviiiiiiieiee i 62
By = oY - S PP 63
4.4.2.1 "pd svaga bitar hérde man han hade ett annat instrument" Klang fér att markera Form........ 63
4.4.2.2 "orgelljud, for det brukar det va i reggae” Genretrogenhet...........ccccoviieeiieeiieciiiiiiieee s 64
4.4.2.3 "Det blir rdtt sa disch, disch" Experimentera och komplettera med klang...........ccceevvvevveennnn. 64
4.4.2.4 “Om man inte hdller hart, kommer ljudet ga bort...” Hur gér man, rent tekniskt?................... 65
e B o o PP 65
4.4.3.1 "vi spelar samma ackord... fast jag svénger till det" Ackordrytmer.........ccccccvveeeevcieeeecieeeeeenen. 66
4.4.3.2 "komma pd svdrare beats" Lara nya KOMPrytmer.........cooouiiieiiieeeciiiee ettt 66
|V =1 oo | PO RUPTOPRRRPPIN 67

4.4.4.1 "tréffa rdtt pa tonerna” Hitta toner, rytm och timing.........ccccoeeeeiiiiieiiie e, 67



4.4.4.2 "Jag kunde vl tillsdtta ndn annan melodi i andra handen " Lyfta och utveckla laten............... 67

BLA.5 SPEILEKNIK...ceeueeeieee ettt et e s b e bt e san e e nn e e nneeeanee 68
4.4.5.1 "férut spelade hon med tummen" HandtekniK..........c..ceoecverieciiiie i, 68
4.4.5.2 "han spelar ju med bada hédnderna ibland, G de e riktigt svdrt"” Lara nya spelsatt .......c.ccceenee. 69

BN N Y o JI W - L o Yol a1 Y (=l =< U] o o RSN 69

4.5.1 BEEIEPP SOKES! ..ttt sttt e sab e e s b e e e bt e e b e e nnee s 70
4.5.1.1 "han spelar rdtt” Kvalitetskat@gOori 4.........ccuvii ittt ae e e et e e e nens 70
4.5.1.2 "alltsa rdtt takt, G tonerna e jéittebra" Att blanda ihop begrepp......cccovveveviinie i 71
4.5.1.3 " fran vers till refréng... dom trummorna emellan" Omskrivningar: Att ersatta begrepp.......... 72
4.5.1.4 "Dusch, tisch och du-un!" Onomatopoetiska uttryck: Istadllet for ord.........ccceeeveirviiniiinnnnnnens 72

4.5.2 "Han ger inte upp” Vikten av att aldrig Stanna........ccceeeiciie e e 73

4.6 KVANTITAtIV @NAIYS....eeiiiiieiiie ettt st s e st e st e e s a bt e st e e sa b e e sa bt e s bae e sabeesabeesateesneenats 74
4.6.1 Fyra KValitetSKat@BOIIEr ... .. .vei it e et e e et e e e eatt e e e e saba e e s eeabbeeeesteeeessraeaans 74
4.6.2 NYCKEIOrASKOUNING. .. .eiiiieitiieiteeiet ettt ettt ettt e s e b e st e e sab e e sab e e e beeeabeesabeesaseesabeeenneas 75

B AV - Yo B o<1 F= T o) LI OSSN 76

4.7.1Vad ViSar SEAPIarna?... .o ee oottt ettt st s e et e st e e a b e e beeeabeesbeesaree s 76

BBy LRV Yo v B 7 o] = o - TS USSR 76

4.7.3 MUSIKDEtYg 0Ch SKOIDELYG. ... .eieueieiiiiiiee e et be e s e e nee s 77

4.7.4 MUNElg aktiVItET OCKH KON....cueiiii ettt e e e tte e e e st e e e e ta e e e saraeeeesreeeenees 77

4.7.5 Instrument 0Ch beAOMNINGSTYP.c...viiiieiiiiiiieete ettt e b e e saeeenees 78

4.7.6 GrUPPAYNAMIK ©oeiiiiiiiiciiiee ettt et e eete e e e st e e e e e ttee e e staeeeetbeaeaassseeeeassseesssaseasnssseeesssaessssbesasassnesannes 79

4.7.7 Feedback 0ch feedfOrWard...........ii i e e et e e e snraeeean 81

4.7.8 Feedforward: Att Utveckla MUSICEIANTEL.......uuiiiiiieiieiieeie ettt ssbeesbe e sbbeeen 81
4.7.8.1 "att piffa till det lite..." Inte hitta tankar fOr SiN@ ord.........cceecveeieiiii e 81
4.7.8.2 "Kanske tvad slag istdllet for ett... " Inte hitta ord for sina tankar.........ccccccveeeeciiee e 82
4.7.8.3 "Det som inte stdar pd papperet”" Utveckla musicerandet genom tankar och ord............c.cc....... 82

4.7.8.4 “Liksom géra Iaten till vart eget...” Utveckla gruppen och laten.........ccccoeeeviiieecieiiiciiee e, 83

4.8 BErOmMmMa €ller DEAGIMAT ... .eiiiiiiiii ettt et et b e bt e st e e e bt e e bt e e st e e sabeesateesaneennes 84
4.8.1 "alltsa de later ju véldigt bra tillsammans... eller?" Berdmma en KOmpis .......cccccceeeevciieeeecieeeennen. 84
4.8.2 "Vi har en magisk s@n... connection” GrupPErOM.........ccueecuiieiieiiie e eiee e sre e ere e sae et e sraeeaee s 85
4.8.3 "hon e fulldrd" Berom till dUKLIZ €lEV ........coeiuiieeeiiie ettt et ee e e e e et e e e 86

4.9 Sammanfattning @V rESURATEN......ccociii e e e st e e e e e e e e rbeeeesnraeeeenneeas 86
4.9.1 Den Kvalitativa @nalySEN......cci it e e e e e e e e e st e e e e e e e e s e aabra e e e e e e eannrraaes 86
4.9.2 Den kvantitativa @nalySEN........eei i e et e e e s raeeeerreeeanes 88

T 1 = T [T - 1 47 =T Rt 89

5.1 FOrsta metafragan: Var STAr @IEVEINAT.........ui ittt e et e e et te e e e s te e e e e ebaeeeesaeaeebaeaaas 89
5.1.1 Cirkelogrammet 0Ch KUNSKAPSKIaVEN.........uviiiiiieeeciie et et et e e e naae e e e e e e e neaeeenneeas 89

5.1.1.1 Instrumentala fardiGheter ... e e e e e e e e eaan 90
5.1.2 Kommunikation, uppmarksamhet, anpassning........ccccccveeieiiiieiciiee e 91
5.1.3 MUSIKAIISKE UTEIYCK. ..eeiieeiiieeeee ettt e e e ettt e e e e e e s e e et b abeeeeeaeeeeantbaseeaeeesnnnes 93
LT G =T = L I T L 0 o =] KT =T PR 94
5.1.5 Sammanfattning kunskapskrav/Cirkelograme..........ccuieeieiciiiiieeeciee ettt e 95
5.2 Cirkelogrammet och musikaliska kvalitetsKriterier ..........couvcieiiiciie e 96
5.2.1 Jamforelse med internationella kvalitetskriterier. ... 96
5.2.2 Jamforelse med kvalitetskriterier i hogre svensk musikutbildning.........cccceeeeiiiicciee e, 97
5.2.3 Sammanfattning musikaliska kvalitetskriterier/cirkelogram........ccccoovveeiiieiieccic e 99
5.3 Luftballonger, saknade Cirklar 0Ch BErOM.......ccooeeiiiiiiei e e e e e e e e e e neees 99
5.3.1 FA IUFtballoNGEr Att [aNda.....ueiiuiieiieciece ettt et et a e et s b e e ba e s ae e s abeebeesabeebeenteeebeenaaeeraens 100

5.3.2 Saknade cirklar: aspekter som eleverna MisSar..........cceeeieeiicciiiiieie e e e 101



5.3, BerOMIMETS OISAKEI .....iiiietireiei e ettt e ettt e e e ees e e e e e e e eeestbabereeeesesbstaereeseeeesesbasebereeeeseassraeeeas 103

Kapitel 6 KONSEKVENSET.......ccciiiiiiimuiiiiiiiiiiiiinniiiieeiiiieeasssssiiissiiteesssssssssssesssesssasssssssssssssssnnns 105
6.1 Andra metafragan: Vart 8r Vi PA VA ...c.uo ittt ettt sae e sae et e b e b st saees 105
6.1.1 Kamrat- och sjalvbedomning SOM MAal i SiZ.....ccciviiiiieiiieciie et re e sre e s reesare e s sreeeens 105
6.1.2 Kamrat- och sjalvbeddmning som KatalySator .......c.c..eoeiiiiiiiiiiniieeeeeee e 106
6.1.3 Kamrat- och sjalvbedomning som motiverande malbild...........cccoeevieiiiiiiiiiie e, 107
6.1.4 Kamrat- och sjalvbeddmning enligt eleverna...........ccooueeiiiiiieiiiii e 108
6.2 Tredje metafragan: HUr KOMMEr Vi VIdAre?........cooviiiieicciecce ettt etee et sbe e s be e sraeeareas 108
6.2.1 Fran tyst kunskap till facksprak: Dialogen som VErktyg........cccceeceeierieiieneeneee et 109
L B A 1 o X V= oYY = =T o J USSR 109
6.2.1.2 Verbalisera KUNNANUEL......cccuuiiiiiieiciiee ettt ettt e e et e e e sae e e s sbaee e e sabeeessabeeessaneeas 111
6.2.1.3 Praktisera transparent DEAOMNING ........coccviiiiiiiiie et et eere e e rre e e e e rtre e e e earae e eenres 112
6.2.1.4 Dialog som grund for ett facksSPrak..........ooiirieiiiiiiieee s 114
6.2.2 Fran abstrakta kunskapskrav till konkretisering: Matriser som Verktyg........ccoceeeevvvveeeiieeeeccivee e, 114
6.2.3 Fran diagnos till medicin: Variationsteori SOM VErKtYg.........cccovierierieenieriienie e 116
6.2.3.1 Urskilja kritiska MUSIKASPEKEET.......cccviieeeiiei et e e e e e e et e e e e tre e e eaaeeas 116
6.2.3.2 Urskilja kritiska bedOmningSaspekter.........cooiuiiiiiiiiiiieeeieeeese e 117
6.2.3.3 Awareness som metakognitivt Kapital..........ccceeeeeiiiiiiiiiiee e e e 118
6.2.3.4 LEAINING SEUAIES. .eeeuteiitieeite ittt ettt ettt st e bt e sbe e et e s bt e e bt e st e e sbe e e s bt e sabeeesaseeabaeenneesn senseess 119

Kapitel 7: Framtida fOrskning..........cooeeeeeeeeiiiiiiiiiieccccce e rrerccceeree s s s e e s eennnensssseseeseeennnnnssanns 120
7.1 Ensemblespel som grupparbetSMOdEll..........coouiiieiiiiie e et e e e ara e e 120
7.2 Musiksalens diskurs: Fran tyst kunskap till fackSpraki.........ccocceieerieniiniiiieeeeeeee e 121
7.3 Matrisen SOM KatalySAtor ..occi i e e e et e e e e e s et e e e e s e e e e senanraeaeeaeeaanes 121
7.4 Urskilja kritiska forskningSaspeKLer.......oicuuiiiiiiiee et e e e s e e srae e e e sare e e e snteeesnneeas 122

Y =1 ET A T =] ST 124



Intro

Med skrackblandad forvantan stegade vi mot vara attors klassrum. Under armen hade vi var sin
packe med deras inlamnade religionsuppsatser. SO-lararen hade ansvarat for faktadelen medan jag
som svenskldrare hade lart dem det sprakliga, men @mnesovergripande arbetssatt var ingen nyhet
for eleverna. Det var nu nar uppsatserna skulle bedémas som vi tankte slappa den verkliga
tankebomben. De skulle fa sitta i grupper och betygssatta varandras faktauppsatser — och deras
betyg skulle gélla! Visst hade de agerat latsaslarare och fatt bedoma texter tidigare, men det héar var
betydligt mer drastiskt. Det radde en nastan andaktig stimning i klassrummet nar vi forklarade for de
forbluffade eleverna vad som gallde.

— Sa kan man vl inte gora? fragade en elev forsiktigt.

— Vi gor s3, vi litar pa ert omdome, sa vi vanligt — fullt medvetna om att det inte hade hallit juridiskt.
Men dndamalet helgar medlen, det skulle visa sig vara ett effektivt psykologiskt knep att skapa
motivation hos eleverna och en serids installning till arbetet. Vilken kénsla att se dem fyra och fyra
allvarligt granska sina uppsatser efter kriterier pa olika betyg, utifran matrisen vi nogsamt hade
snickrat ihop (jag kdnde inte till begreppet matris da, men det var det vi hade gjort).
Innehallsforteckningar och rubriksattningar rannsakades, kompisens jamforelse mellan judendom
och islam bedémdes. Var den verkligen "avancerad" och vard ett VG? Nagon elev gnydde 6ver att
kompisarna ville underkanna hans uppsats. Men kolla, sa de och pekade, du har ju inte ens fatt med
hinduismen och du har ingen referenslistal Det stod det ju i instruktionen att man maste ha for att fa
G, nagot killen motvilligt fick erkdnna. Nar vi sen veckan efter gav dem chansen att forbattra sina
uppsatser hade de full koll pa vad de behoévde utveckla for att hoja sina resultat.

— S3a kan man vél inte gora! sa nagra skeptiska lararkollegor nér vi efterat berattade om forsoket.

— Eleverna var mer 6verens i sin betygssattning dn vad vi larare var inbérdes, forklarade vi. Dessutom
blev alla godkdnda nar de sjalva fick fatta vad de skulle gora for att na kriterierna for G. Skakande pa
huvudet gick de till sitt. Inte nog med att eleverna fatt betygsatta varandra, de fick en matris som
fuskhjalp dar de kunde se hur man klarade godkant pa uppgiften. Da fixar ju alla elever det...

— Ar det inte det som dr meningen? fradgade vi enfaldigt och inbillade oss att vi hade ldmnat
sorteringsskolan bakom oss nar det relativa betygssystemet begravdes pa 90—talet.

Det var just elevernas forbattrade skolresultat och 6kade entusiasm som fick mig att fortsatta ut pa
den okdnda isen av kamrat- och sjdlvbedomning. Jag testade matriser i alltfler ss mmanhang,
muntliga redovisningar och paneldebatter, grupparbeten och textskrivande. Konstigt nog tog det tid
innan svensklararen Johan tipsade musiklararen Johan att prova samma sak. Men sa borjade jag testa
att spela in ensembler och lata eleverna diskutera och bedéma sina prestationer, jag gjorde matriser
for musikskapande och instrumentalfardigheter. | den vevan ringde Olle Zandén och gav mig
skolverksuppdraget att géra ensembledelen i ett beddmningsstdd for grundskolans musikamne. Han
hade tidigare samma ar (2010) disputerat med avhandlingen Samtal om samspel och intygade att
detta omrade verkligen var en vit flack pa musikpedagogikens falt. Samtidigt fick jag en liten
ansprakslos bok i min hand av Anders Jénsson, Ldrande bedémning hette den. Nér jag last den
forstod jag plotsligt varfér alla mina idéer om kamrat- och sjalvbedémning, matriser och feedback
fungerade. Att de fungerade hade jag praktisk erfarenhet av sen flera ar, men hér fick jag plotsligt
teoretiska forklaringar och vetenskapliga beldgg! Pusselbitar borjade falla pa plats. Det var i det
skedet jag forstod att det var detta som min mastersuppsats var menat att handla om. Har ar den!



KAPITEL 1
FORSKNINGSFALTET

Denna mastersuppsats kommer att handla om niondeklassares kamrat- och sjalvbedémning vid
ensemblespel pa musiklektioner och vad de bedémer som musikalisk kvalitet. Jag kommer darfor
forst gora en forskningséversikt kring larande bedémning och kamrat- och sjalvbedémning. Darefter
tar jag upp ensemblemusicerande i grundskolans musikundervisning for att avsluta med att
problematisera begreppet musikalisk kvalitet. Sist i kapitlet hittar du uppsatsens syfte och
forskningsfragor.

1.1 Larande bedémning och summativ bedémning

Beddmning har av tradition forknippats med betyg, prov och omdémen, det som brukar kallas
summativ bedomning. Summativa bedomningar ar till sin karaktar varderande och kan till exempel
sammanfatta en elevs resultat pa en uppgift eller kurs. Pa senare tid har emellertid fokus flyttats mot
formativ bedémning eller ldrande bedémning, som ar det begrepp jag kommer anvanda framover.
De olika bedomningsformerna glider in i varandra (Jénsson, 2010) och skiljer sig framst at genom
deras olika syften. Summativ bedémning blickar bakat for att kunna vardera en prestation, medan
larande bedémning anvands for att utveckla eleven framat. Man kan ocksa saga att larande
beddmning anviander summativa bedomningar som sprangbrador in i framtiden: Nar du som larare
fatt klart for dig vad eleven kan, gjort en summativ bedémning, tar du utifran det sikte mot ett nytt
mal och hjdlper eleven att utvecklas vidare mot det.

Zandén har forsokt definiera larande bedémning som "varje process dar nagon bildar sig en
uppfattning om en larandes tdnkande, prestation eller framsteg och relaterar denna uppfattning till
en viss kontexts kvalitetsuppfattningar i syfte att fraimja larandet." (2010) En sadan formulering ar
anvandbar, da den kan syfta pa saval larares bedémningar som kamrat- och sjalvbedémningar. Det
svenska begreppet bedomning ar ratt olyckligt i och med att det latt associeras till orden déma och
dom — och dédrmed till dess summativa betydelse. Den engelska motsvarigheten, assessment, kopplas
sprakligt till assistera, nagot som mycket battre fungerar ihop med tankar kring larande bedémning.
Vygotskij har en elegant liknelse for att forklara skillnaden (1995). Lararens uppgift ar inte att plocka
elevernas kunskapsfrukter (= summativ bedémning), utan att hitta knopparna som ar framtida
utvecklingszoner (= larande bedémning). Smaka pa ordet ut-veckling. Att leta knoppar, inte plocka
frukt! Sjalv brukar jag likna det vid skillnaden mellan att vara korskoleldrare och trafikinspektor.
Koérskolelararen ar en coach med malet att gora eleven till en kunnig forare. Trafikinspektorens
uppgift ar daremot att snabbt gora sig en uppfattning om eleven har natt malen och darmed ska bli
godkand pa uppkorningen och fa sitt korkort. Ett dilemma for manga larare ar att bade agera
korskoleldrare och trafikinspektor i sitt arbete med eleverna, en balansgang som kan vara vard en
egen avhandling.

En starkt bidragande orsak till att larande bedémning kommit i ropet, dr de senaste arens
publiceringar av sammanstallningar kring skolforskningsresultat (Hattie, 2009), som haft stor
paverkan pa skoldebatten, inte minst i Sverige. De nya svenska laroplanerna for grundskola och
gymnasiet ar tydligt praglade av formativt tankande. Hatties forskningsrapport Visible learning, ar en
gigantisk sammanstallning av pedagogiska forskningsresultat med sammanlagt 80 miljoner
informanter. Den visar att de viktigaste faktorerna for elevers larande ar lararens undervisningssatt,
langt viktigare an ramfaktorer som klasstorlek eller elevers hemférhallanden. Det effektivaste sattet



att forbattra elevresultat ar just larande bedomning med ingredienser som tydliga och forstaeliga
malbilder, standig feedback till eleven, samt kamrat- och sjdlvbedémning. Dessa
forskningssammanstallningar har enligt mig varit mycket valgérande, da de satt fokus pa vad som gar
att paverka direkt konkret i klassrummet fér bade larare och elev. Det leder till utveckling i motsats
till uppgivna kénslor infor samhallsfaktorer som lararen inte kan géra nagot at, sasom foraldrars
ekonomi och utbildningsniva eller ojamn resursférdelning mellan skolor. Med detta inte sagt att vi
ska avsta fran var demokratiska uppgift att skapa likvardiga foérhallanden mellan skolor. Efter 25 ars
lararerfarenhet vet jag emellertid att det kan vara bekvamt som skolpersonal att skylla problem pa
yttre villkor, istallet for att utveckla det som gar att paverka, som undervisningens innehall,
arbetssatt och synen pa hur larande gar till.

Larande bedémning kan delas upp i tre steg (Hattie & Timperley, 2007):

1. Malen for vad eleverna ska lara ar forklarade pa ett tydligt och forstaeligt satt (feed up).

2. Eleverna far arbeta med relevanta uppgifter som visar hur langt de har kommit i férhallande till
malen (feedback).

3. Lararen ger aterkoppling till eleven utifran detta sa att eleven férstar konkret vad som behovs
goras for att narma sig nasta delmal (feedforward).

Innan jag gar narmare in pa dessa steg behover jag belysa begreppen kamrat- och sjilvbedémning,
eftersom de ar sa centrala i larande bedémning. | konventionell undervisning ar det vanligast att
lararen star for nastan all aterkoppling till eleven, oavsett om det handlar om att ge feedback, hur
det gatt, eller feedforward, det vill sdga hur eleven ska utvecklas vidare. Forskning av bland annat
Black och William visar emellertid att olika former av kamrat- och sjalvbedémningar som
komplement till lararbedémningar, ger dnnu storre positiv effekt pa elevers larande — under
forutsattning att de anvands formativt (Jonsson, 2010). Om du som larare daremot bara later elever
ratta varandras prov eller utifran ett facit bedoma sitt eget resultat anvander du deras bedémningar
summativt. Det enda som skiljer det fran traditionell lararbedémning ar att eleverna gor lararens
jobb. Denna typ av kamrat- och sjalvbedémning visar valdigt liten paverkan, om nagon alls, pa
elevens larande. Det ar nar lararen anvander kamrat- och sjalvbedémning som en del av ldrande
beddmning, dar elevernas bedémningar skapar nya insikter bade for larare och elever, som
resultaten kommer. Kombinerat med en undervisning, praglad av inlarningsstrategier och
exempelldsningar pa olika niva, kan elever visa dramatiska forbattringar.

1.2 Automaieutik och transparent bedomning

En enkel forklaring till att sjalvbeddmning ar sa effektivt kan vara att aterkoppling fran endast lararen
riskerar att gora eleven beroende av lararens kommentarer. Eleven blir inte delaktig i sitt eget
larande, utan vantar hela tiden pa att fa sin dom fran lararen: "Var jag duktig?". Enda sattet att
motverka detta ar att trana elevens egen formaga att bedéma sina och andras resultat. Ett forsta
steg mot detta kan vara att 6va pa sambedémning. Lararen anviander da de tre steg for larande
beddmning som jag beskrivit ovan, det vill saga fortydligar malen, later eleven prova relevanta
uppgifter for att na dit och far tips pa bra satt att komma vidare. Men samtidigt far eleven sjalv
tillfallen att trana sig i att bedéma sina resultat och jamfora sina bedémningar med lararens. Inom
musikutbildning finns det en tradition av detta som Ljungar-Chapelon i sin avhandling betecknar
automaieutik (2008).



Maieutik har sitt ursprung i Platons och Sokrates idéer om lararens dialog med sin elev, dar malet &r
att lararens fragor och exempel ska satta igdng tankekedjor inom eleven som gor att denne sjalv
kommer till insikt om majliga 16sningar pa olika problem. | en instrumentalldrarsituation kan detta
ske genom spraklig dialog mellan larare och elev, men ocksa genom att lararen forebildar med eget
spel och att eleven lar sig tolka musikstycken utifran detta. Ett viktigt mal enligt Ljungar-Chapelon
och andra pedagoger med honom, &r att eleven efter hand kan skapa en egen inre dialog, bade
spraklig och icke-verbal, som gor eleven sjalvstandig i sitt tolkningsarbete och lararen éverflodig,
automaieutik. Kopplingen mellan automaieutik, sambedémning och sjalvbedémning ar tydlig.
Arbetssattet kraver att eleven internaliserar lararens férmaga att bedéma prestationer sa eleven
sjalvstandigt kan bedoma sina prestationer, men ocksa att eleven kan anvanda inlarningsstrategier
och lara sig nya saker utifran modeller som lararen visat pa. Detta forutsatter i sin tur en larare som
ger eleverna tydliga inlarningsstrategier att valja mellan i olika larandesituationer och hela tiden
synliggor sina beddmningar i larande syfte, inte varderande.

Alla larare gor hela tiden bedémningar av olika slag i klassrummet: av undervisningsgruppen, sig sjalv
och av enskilda elevers prestationer, men bara en del av dessa bedémningar ar medvetna och ofta ar
det endast en brakdel som verbaliseras sa att eleven eller gruppen har en chans att ta del av dem.
Det ar endast genom dialog mellan larare och elev/grupp som nagon annan an lararen kan dra nytta
av dessa bedomningar i sitt larande. Stannar de i lararens medvetande kan de i basta fall bli till
varderande omdOmen i ett senare skede, men sddana summativa omdémen och betyg ger ingen
positiv effekt pa larande visar forskning (Jonsson, 2010). Nar du som larare gor dina bedéomningar
offentliga, prattanker, far eleverna syn pa dem och mojlighet att tolka vad till exempel musikalisk
kvalitet kan vara. Detta kommer jag att bendmna transparent bedémning i min uppsats. Liksom inom
maiuetik kan dessa bedémningar och aterkopplingar vara bade sprakliga och icke-verbala: Du kan till
exempel som larare forklara med ord varfor ett visst spelsatt pa trumsetet later battre, men ocksa
visa och forebilda. En enkel — och ratt naturlig — regel ar att géra bada samtidigt: Férklara med ord
medan du forebildar musikaliskt.

Aven Vygotskij betonar dialogens formaga att forbattra bade elevens sjilvbild och férmaga till
sjalvbeddmning. Hans tvillingbegrepp externalisera och internalisera ar centrala. Han menar att tal
och handlingar ar externaliserade tankar. Tankarna tar gestalt i ord (Vygotskij anviander ordet
fullbordas, sjalv foredrar jag gestaltas) och funkar som ett verktyg mellan manniska och omvarld.
Men det speciella med spraket ar att det kan ga omvanda vagen och internaliseras till en dialog
"between man and his brain" (Strandberg, 2006, s. 121). Denna process, metamorfosen fran nagot
interpersonellt (ldrare/elev) till intrapersonellt (en sjalvreflekterande elev) &r avgorande for att hitta
en vag fran lararstyrd musikutveckling till en elevstyrd. Lararens samtal med eleverna blir en foérebild
for elevens samtal med sig sjalv. Tanken ar den samma som i sambeddmning. Eleven borjar med att
beddma sin prestation tillsammans med lararen, ldrandet gar utifran och in, och internaliseras
successivt. Vygotskij menar att det eleven kan med nagons hjalp idag, kan den pa egen hand i
morgon. Han definierar den proximala utvecklingszonen som det tillfalliga glappet mellan det eleven
kan sjalvstandigt och med hjalp av ndgon annan. Vygotskij menar ocksa att man inte ska vara radd for
att infora svara begrepp bara for att alla elever inte genast greppar hela betydelsen av det (Vygotskij,
1995). Avancerade ord som timing, picking och barréackord éppnar i ratt ssmmanhang
utvecklingszoner for elever, galgar att hanga upp framtida kunskap pa. Det géller att ldgga dialogen
"huvudet hogre" (Strandberg, 2006, s 29). Inom kritisk teori har Ziehe ett snarlikt resonemang, dar



han liknar utvecklingszonen vid en vattenreservoar dar nya tankemodeller ar "fardiga att flyta in nar
den gamla "dammen’ har spruckit" (Ericsson, 2001, s.34).

En férutsattning for denna internaliseringsprocess ar det som Strandberg kallar social responsivitet,
lararens avlasningsformaga i samspelet med eleverna. Han tar ocksa upp reflektionsbok som ett satt
for lararen att fa syn pa elevens tankande. Vygotskij menar att dialogen mellan larare och elev
mycket vl kan ersattas med samtal elev/elev i manga sammanhang. Han pratar om assymetriska
interaktioner dar kunniga elever lar kamrater och da far syn pa sitt eget kunnande, medan
kamraterna far insyn i bra larmetoder. Min egen erfarenhet &r att imitation och harmning av
kamrater funkar otroligt effektivt i musikundervisning, ett av mina egna mantran i musiksalen ar
"Den som fuskar mest vinner".

1.3 Sjalvbedomning

Den nya laroplanen i allmdnhet, och kursplanen i musik i synnerhet, lyfter fram sjalvbedémning pa
ett mycket tydligare satt jamfort med tidigare styrdokument. | den laroplanens allmanna del slas fast
att "Skolans mal ar att varje elev... utvecklar formagan att sjalv bedoma sina resultat och stalla egen
och andras bedomning i relation till de egna arbetsprestationerna och forutsattningarna" (Skolverket,
2011, s 18). | kursplanen for musik, gors dessa tankar annu mer konkreta genom att kamrat- och
sjalvbedémning inférts som separata kunskapskrav (Skolverket, 2011, s 104):

"Eleven kan féra resonemang om eget och andras musicerande" (ak 6)

"Eleven kan dven ge omdomen om eget och andras musicerande och ge férslag som kan leda till
att det musikaliska arbetet utvecklas" (3k 9)

Det nya betygssystem som introducerats parallellt med nya laroplanen innebar att eleven maste
uppna alla kunskapskrav i ett amne for att kunna na godkant. Konsekvensen blir alltsa att alla elever
maste kunna ge omdémen bade om egna och andras musikaliska prestationer for att bli godkanda i
musik! Liknande formuleringar galler for manga andra kursplaner i grundskolan och gymnasiet. Detta
medfor i sin tur att lararen inte bara ska kunna bedéma elevernas férmaga att ge omddmen, utan
dven kunna undervisa eleverna i detta, sa de far mojlighet att utveckla denna formaga. | haftet
Kunskapsbeddmning i skolan definierar Skolverket begreppet sjalvbedémning pa detta satt:
"Sjalvbeddmning innebar att eleven reflekterar 6ver kvaliteten pa sitt arbete, bedémer om det ar i
enlighet med kunskapskraven och déarefter reviderar eller 6var mer." (Skolverket, 2011, s 22)

Sjalvbedémning kretsar, liksom larande bedémning, kring tre fragor: Var star jag? Vart ar jag pa vag?
Hur kommer jag dit? Alla tre dr nodvandiga for att ett effektivt larande ska ske. Jonsson beskriver
sjalvbedémning i sin bok Ldrande bedémning i form av en kartanalogi (2010). Eleven maste kunna
beddma och formulera sina egna formagor realistiskt (Var star jag?) for att forsta vad néasta steg i sitt
larande ar. Forstar eleven inte heller malet med larandet (Vart ar jag pa vag?), forloras latt bade
forstaelsen och motivationen for att lara sig nagot dverhuvudtaget. Det ar som att inte veta var man
ar pa kartan och dessutom inte veta vart man ska. Men dven om bade malet och elevens egen
position ar tydligt markerade pa kartan kan larandet vara svart om eleven inte har fatt lara sig hur
nasta steg kan tas. For att fortsatta Jonssons kartanalogi behover eleven kunskaper om hur man tar
sig vidare; bestiger berg, tar sig 6ver floder och undviker sumpmarker. En elev som inte fatt
larandestrategier for att undvika pedagogiska trask kommer latt fastna till knana i
undervisningsgyttja.



1.4 Kamratbedémning

Manga elever kan till en borjan tycka det ar svart att bedoma sig sjalv. Till en del beror det helt enkelt
pa ovana, de ar praglade av skoltraditionen att bedémning ar lararens jobb. Men det beror dven pa
att det kan vara svart att distansera sig fran sin egen prestation och se pa den med objektiva 6gon.
Du ar som elev sa subjektivt forknippad med prestationen att du inte kan frikoppla din person, dig
sjalv, fran din prestation. Ett utmarkt stod att komma 6ver denna troskel ar att lata eleverna prova
att bedéma andras prestationer forst, kamratbeddmning. For att travestera Vygotskij; forst lar du dig
beddma andra, sen dig sjalv. En enkel metod for kamratbedémning ar "two stars and a wish"
(Kunskapsbedémning i skolan, 2011). Du far kommentera tva bra saker kompisen gjort och en sak
som kan bli battre. Att fraga elever vad de tyckte var bra och vad som kan utvecklas ar alltsa en bra
start. Viktigt ar att inte prata om vad som ar daligt, det leder ofta till hAmmande kdnslor hos den som
blir bedémd och lamnar inga dorrar 6ppna for nasta steg. Uttryck som "utveckla" eller "forbattra"
sager bade att nagot inte var sa bra, men ocksa hur eleven kan komma vidare. Nar man introducerar
kamratbedomning ar det mycket viktigt som larare att vara tydlig med ramarna. Du maste skapa en
respektfull atmosfar, samtidigt som det behdver finnas en nyfikenhet hos eleverna. Respekt kan
innebara allt fran koncentration pa uppgiften till att inga uttalanden som kan upplevas krankande far
forekomma. Nyfikenhet hos eleverna maste finnas bade angaende vad de andra tycker om deras
prestation och vad kamraterna ska visa upp.

Lararen maste vara tydlig med syftet: Varfor anvander vi kamratbedomning? Varfor racker det inte
med att jag som larare bedomer? Det finns manga svar pa den fragan att ge eleverna. | amnet musik
finns det som namnts betygskrav som uttryckligen handlar om elevernas formaga att ge omdémen
om musicerandet i klassrummet. Detta maste de sjalvklart fa rikliga tillfallen att trana pa. En annan
anledning till kamratbedémning kan helt enkelt vara att forbattra en gruppspelsuppgift man ar mitt
uppe i eller att vardera en tidigare prestation, till exempel en videoinspelning av ensemblespel, for
att lyckas battre pa nasta liknande uppgift. En kamratbeddmning kan ocksa vara forberedelse fér en
egen prestation, genom att kommentera en duktig kamrats spelande, innan man sjalv ska forsoka
Ova in nagot liknande. Genomgaende ar att kamratbedémning maste vara en naturlig del av
undervisningen, inte plétsliga moment utan koppling till resten av lektionen. Kamratbedémning kan
dven avlasta, sa att inte all aterkoppling vilar pa lararen. Eleverna kan alltsa fa fler tillfallen till
feedback. Det finns ocksa forskning som tyder pa att kamraters kommentarer kan vara effektivare an
larares feedback for att stodja ldrande. En viktig detalj verkar dock vara att kamratbedémning alltid
ska komma fore lararens, annars styr lararens omdéme elevernas fokus. Speciellt galler detta muntlig
respons.

Ett spannande perspektiv pa kamratbedomning ar ocksa att medvetet anvanda elevernas
nivaskillnader i formativt syfte. Genom att Iata duktigare elever utgéra stod genom att blanda dem
med svagare i en grupp istallet for att nivagruppera kan du nd manga positiva effekter. Den duktiga
eleven far tréning i ledarskap och formaga att ge omddmen och tips till osdkrare kompisar. Férutom
de ovan namnda kunskapskraven om att kunna ge omdémen om andras musicerande och féresla hur
det musikaliska arbetet kan utvecklas, ska eleverna kunna "bearbeta och tolka musiken" och
"uppmarksamma vad som sker i musicerandet" — en utmaning aven for sakrare elever. Elever som
daremot inte skulle klara av en ensemblesituation utan stod fran larare, far da chansen att lyckas
med hjalp av duktigare kompisar. Att pa detta satt bedoma eleverna utifran delvis olika
forutsattningar kallas dynamisk bedémning (Gipps, 2001). Lararen bedémer vissa elever sjalvstandigt



och andra med hjalp av stdd fran duktigare kompisar, ndgot som tangerar Vygotskijs begrepp
assymetriska interaktioner. Ett exempel pa kamratstodets styrka fran mitt eget klassrum var en
livradd sjundeklassflicka som aldrig vagat prata infér en klass. Efter metodiskt arbete pa
svensklektionerna redovisade hon en text helt sjalvstandigt — men férst sedan hon gjort det med hela
klassen (Jo, hela klassen!), sen i liten grupp och darefter med en kompis. Jag vet inte vem som var
gladast efterat, hon eller jag. Ett intressant exempel ar kunskapskravet i rost som ar formulerat som
gemensam sang dar eleven ska félja rytm och tonhojd med viss sdkerhet. Orden gemensam och félja
leder tankarna tydligt mot dynamisk bedomning dar eleverna bedéms i samspel med kamrater. Detta
beddmningssatt ar nagot bland annat Jonsson foresprakar. "Det dr mer larorikt att lyckas med hjalp,
an att inte lyckas alls" varefter han tillagger latt provocerande: "Kanns tanken tilltalande eller
obehaglig? Det kan bero pa om du sjalv ser bedomningen som ett redskap for sortering (och da blir
det orattvist om vissa far mer hjalp an andra), eller for larande."(2010, s 40). Med andra ord ar du
redo att lamna den summativa bedomningstraditionen for att préva pa larande bedémning?

Den kanske viktigaste anledningen till kamratbedémning ar att den kan bidra till att eleverna blir
fortrogna med hur prestationer och uppgifter av olika musikalisk kvalitet kan lata och se ut.
Musiklektioner ger utmaérkta tillfallen for eleverna att iaktta hur samma uppgift kan l6sas pa olika satt
och niva. Jamfort med andra dmnen ar ldrandet i en musiksal 6ppnare, alla bade ser och hor hela
tiden vad andra presterar. Om lararen uppmarksammar dem pa detta, 6var de upp sin kansla och
uppfattningsférmaga for vad musikalisk kvalitet kan vara. Oppnar liraren dessutom upp for eleverna
att kamratbeddéma varandra blir det en forberedelse for att kunna goéra rimliga bedémningar av sig
sjalv, "med andras 6gon". Kamratbedémning blir pa sa vis ett férstadium till sjalvbedémning. Det
brukar vara lattare att kdnna igen styrkor och svagheter i andras prestationer an egna. Genom att
jobba med bada bedémningsséatten parallellt kommer deras omdémesférmaga utvecklas snabbare.
Men det kommer krévas tid, bedomning dr en komplex formaga. Eleven ska bade férsta malen,
kunna jamféra och rangordna en prestation i forhallande till andra liknande prestationer. Detta
samtidigt som eleverna ska hantera det sociala spel som omedelbart infinner sig ndr man ska jamfora
och jamféras inom en kamratgrupp. Vid sjalvbedémning tillkommer sa férmagan att distansera sig
fran sig sjalv och sin prestation. Dessutom talar mycket forskning for att sjalvbedémning inte ar en
universell formaga som utan vidare kan éverforas fran ett omrade till ett annat (Boud & Falchikov,
1989). En elev som kan bedéma sina mattekunskaper ar inte automatiskt duktig pa att bedéma sina
instrumentfardigheter eller samspelsformagor. En tydlig slutsats ar dock att formagan till kamrat- och
sjalvbedémning gar att lara sig genom 6vning (Dochy, Segers & Sluijsmans, 1999; Topping, 2003).
Detta kan alltsa ta tid, men har samtidigt en enorm potentiell kraft att foérbattra larandet.

Jag har sjalv provat fram ett brett spektrum av arbetssatt med kamrat- och sjalvbedémning. Genom
att spela in elevensembler pa video kan eleverna i efterhand fa chansen att i lugn och ro reflektera
over vad som funkat bra eller kan utvecklas — individuellt, i "jurys" eller i helklass. De har fatt jobba
med stationssystem utifran tydliga kriterier for betygsnivaer pa olika instrument. Efter att ha bedémt
sina instrumentfardigheter har de valt lampliga speluppgifter for att utvecklas vidare inom valfritt
instrument. De har jobbat med musikskapande i grupp, dar de kontinuerligt far bedéma sin egen och
gruppens insats med hjalp av konkretiseringar av betygskraven.



1.5 Kritiska roster

Focault myntade begreppet sjdlvteknologier (Ericsson, 2001) och menade att en tydlig tendens i vart
postmodernistiska samhalle ar att fa kontroll i en féranderlig varld. Nar lararen lamnar over en del av
traditionella lararuppgifter till eleverna sjalva, kan detta tolkas som bara ytterligare ett satt att styra
eleverna genom att géra dem egenansvariga for sin utveckling, sa kallad sjalvteknologi. Det som i sa
fall kommer i skottgluggen ar mer foreteelsen self-requlated learning (Nicola & Macfarlane-Dick,
2006), som varit en pedagogisk stromning de senaste decennierna. Skolverket tar upp sjalvstyrning i
sitt kommentarmaterial till Iaroplanen (Kunskapsbedémning i skolan, 2011). Eleven utvecklar
sjalvstandighet, sjalvkontroll och sjalvdisciplin och blir battre pa att bade bedéma, planera och ta
ansvar for det egna larandet. Sjalvbedomning ar en aspekt pa sjalvstyrning, men viktigt att notera ar
att malet med sjalvbedomning i denna uppsats inte ar 6kad sjalvkontroll, utan o6kat larande. Syftet
med sjalvbeddmning ligger istéllet ndrmare ett begrepp som self-effiacy (Bandura, 1994), viljan att ge
eleven en realistisk bild av sitt kunnande och ddarmed en starkt sjalvbild. Dessutom forskjuts inte mer
ansvar eller kontroll 6ver pa eleven vid ldrande bedémning. Daremot omfordelas ansvaret, sa att
eleven och kamraterna gor delar av bedomningen som de klarar lika bra, eller i vissa fall battre én
lararen. Da frigors larartid till att ta ansvar for att undervisa i processer och strategier som eleven har
nytta av pa lang sikt, istallet for att stanna vid att ge kortsiktiga bedémningar och feedback.

En annan invandning, av mer praktisk natur ar att kamrat- och sjalvbedémning blir betungande
extrauppgifter for alla larare som redan dignar under krav pa omddmen och dokumentation. | en
inledningsfas kan alla typer av nya arbetssatt kdnnas betungande, bade mentalt och tidsmassigt. Min
och manga andras erfarenhet ar dock att kamrat- och sjalvbedémning i langden snarare minskar
belastningen for lararen pa manga séatt. Lararen maste inte hela tiden vara den som ger feedback
vilket, speciellt skriftligt, kan vara en tidsddande syssla. Man slipper lagga ner meningslésa
diskussioner med elever vad de har for betyg eller "hur det gatt" — det vet och forstar eleverna redan
om de far sjdlvbedéma. Genom elevernas delaktighet i sin bedémning blir det ocksa mindre
konflikter med foraldrar, som pa vissa skolor kan vara mycket ifragasattande till larares bedémningar
och betyg. Med tydliga spelregler fér kamratbeddmning far man ocksa mer fokus i klassrummet pa
larandet och mindre pa ovidkommande socialt spel. Det finns ocksa férsdk utanfoér skolans varld som
visar att alla har mycket att vinna pa att gora "kunden" delaktig. Vid ett forsok i Vastra Gotaland
informerades patienter regelmassigt om olika alternativa vardalternativ och fick genom det mojlighet
att paverka val av vard och rehabilitering, de blev helt enkelt mer delaktiga i sin egen
lakningsprocess. Vardkostnaderna sjonk med 40 % och patienterna var mycket néjdare.
(Finansdepartementet, 2011). Mycket tyder pa att just elevers delaktighet i sitt eget larande &r en
faktor som paverkar elevers resultat och motivation starkt.

1.6 Aterkoppling

Aterkoppling mellan elever eller fran larare till elev r en central del i lirande beddmning. Men det &r
langt ifran all aterkoppling som ger positiva resultat. | detta avsnitt ska jag forsoka reda ut vilka olika
typer av aterkoppling som finns och vad som gor den effektiv.



1.6.1 Feedback, feedup och feedforward

Feedback ar sen liange ett etablerat begrepp for att kommentera en prestation, men ar inte helt
okomplicerat. Det finns manga forslag till dversattning pa detta engelska uttryck, aterkoppling och
respons ar tva vanliga. | en norsk avhandling foreslas begreppet gensvar (Meland, 2011). Men det
handlar inte bara om 6versattningsproblematik. Begreppet feedback ges i manga sammanhang en
Overgripande betydelse for all typ av aterkoppling, ibland avser det bara en av flera sorters
aterkoppling. Nar jag i inledningsavsnittet delade upp larande bedémning i tre steg anvande jag de
tre begreppen feedup, feedback och feedforward (Hattie, 2007, Jonsson, 2010). Feedback ar da
endast uttryck fér de kommentarer som handlar om hur en uppgift utforts. Feedup star for de mal
lararen, styrdokumenten eller eleven sjalv satter upp och som ska uppnas. Feedforward betecknar
alla tips eleven far av andra och sig sjalv for att utvecklas vidare. Feedback ar sjalvklart nodvandig for
att larare och elev ska veta vad eleven kan, dven i larande bedémning. Men som jag tidigare ville visa
med en analogi sa &r det |6nl6st att veta var man ar pa en karta om man inte vet vart man ska
(feedup) eller hur man kommer dit (feedforward). Darfor ar feedback verkningslos aterkoppling i den
meningen, om den ges separat, utan inslag av feedup och feedforward. Mot denna bakgrund kan
ordet feedback vara bedragligt att anvanda. For att undvika missforstand tanker jag darfor endast
anvanda begreppet feedback nar det syftar pa aterkoppling kring kunskap eleven visat i redan
utférda uppgifter.

1.6.2 Olika typer av aterkoppling

Att arbeta med aterkoppling i klassrummet kan vara ett av de viktigaste satten att 6ka larandet.
Avgorande ar dock hur aterkopplingen ges. Tre faktorer har visat sig viktiga: Syftet, nar den ges och
pa vilken niva den ges.

Syftet med aterkoppling i skolan idag ar oftast summativt, det handlar om att eleven ska fa reda pa
vad den gjort bra och daligt. Antingen sker det genom korta samtal eller i form av podng, omdémen
och betyg. Denna typ av aterkoppling, inklusive betyg, har enligt en relativt enig skolforskning
(Jonsson, 2010) inte kunnat visa upp nagra positiva larandeeffekter. Det ar nar syftet med
aterkopplingen ar larande som utveckling sker. Den riktar da mer in sig pa feedup och feedforward
an pa feedback. Lararen fokuserar pa att forklara vart eleven ska och ger tydliga malbilder (feedup),
for att sen visa vad eleven kan gora for att ndrma sig malen (feedforward). Da blir Iarandet mycket
mer konkret och framatsyftande for eleven. Med ett summativt syfte blir aterkopplingen latt
bakatriktad och statisk. "Sa har bra ar jag sager lararen", istallet for "sa har bra kan jag bli om jag gor
pa detta viset".

Ndr aterkopplingen sker, ar en annan viktig faktor och ar ofta avhangigt svaret pa varfor man gett
den. Om du tanker summativt ar det naturligt att ge respons pa elevens insats direkt efter att
uppgiften utforts, som att ga genom provsvar eller att kommentera hur uppsjungningen gick for
eleven. Problemet ar att eleven da fastnar i tankar om "hur det gick" och glommer att se framat. Om
du daremot ger aterkoppling for att eleven ska lara sig nagot (inte bara fa reda pa hur det gick), ar
det betydligt rimligare att prata eller ge skriftlig respons under en process eller strax innan eleven far



en ny chans att visa upp en viss férmaga. Du paminner eleven om vad som kan utvecklas fran forra
forsoket sa att det blir battre denna gangen eller refererar till inlarningsstrategier som funkat tidigare
och som eleven nu kan anvanda infor en ny uppgift. Chansen att eleven forbattrar sig ar da
betydande.

En tredje faktor som avgor effekten av aterkopplingen ar vad i elevens prestation det &r som
kommenteras, pa vilken niva. Jonsson formulerar utifran Hatties modell fyra nivder (2010).
Aterkoppling p& personnivd innebér att fokus riktas mot personen, inte prestationen. Detta &r valdigt
vanligt forekommande i skolan, sa vanlig att de flesta férmodligen inte reflekterar 6ver alternativen.
Uttryck som "han ar en duktig gitarrist", "hon ar en verklig ledare i gruppen" och "det ar en ordentlig
elev" dar exempel som de flesta larare slanger ur sig utan att tanka ndrmare 6ver vad det innebér. P3
vanlig svenska kallas detta berém och forskning visar att det inte leder till 6kat larande, mojligen till
ett storre ego hos den som far hora det. Darefter brukar elevens utveckling avstanna — man dr ju
redan "duktig". Genom att rikta fokus pa hur/vad eleven dr och inte vad eleven gér, sa signalerar du
namligen att det du bedomer ar en egenskap (ledare, bra gitarrist), nagot statiskt. For att koppla till
tidigare begrepp blir det en summativ, varderande aterkoppling. Det leder i sin tur till att de som inte
har denna egenskap (de orytmiska, ja till och med omusikaliska) inte forstar hur de ska fa den.
Aterkoppling pa personniva ar till sin natur valdigt abstrakt. Vad &r "ordentlig"? Innebar det att ha allt
material med sig, komma i tid, lasa instruktionen och gora de uppgifter man har tagit pa sig? Genom
att inte beratta for elever exakt vad de ska gora far de latt en kansla av att vagen mot att exempelvis
bli en "bra gitarrist" blir mycket otydlig, fér att inte sdga ouppnaelig. Negativa motsvarigheter till
abstrakt berom kan vara vanliga luddiga skoluttryck som att "kdmpa mer", "bruka allvar" eller
"skarpa sig". Till skillnad fran de kommande tre nivaerna ar denna typ av aterkoppling helt
verkningslos — i basta fall. Ofta kan den vara stamplande och mycket hammande for en elevs
utveckling.

Aterkoppling pé uppgiftsnivd innebar att lararen, eller en kamrat for den delen, kommenterar hur en
elev klarat av en specifik uppgift. Medveten aterkoppling i skolan ligger ofta pa denna niva, alltifran
att lararen gar igenom provet med klassen eller kommenterar en elevs insats under lektionens gang.
Det senare kan vara ett stod, speciellt om eleven samtidigt ges feedforward hur hen ska utvecklas
vidare. Den stora begrénsningen pa uppgiftsnivan ar att den inte ar generaliserbar, det vill sdga
eleven har sillan gladje av dterkopplingen i ndgot annat sammanhang &n just da. Ar den sen mest
inriktad mot att korrigera fel eller kommentera faktakunskap ar nyttan oftast mycket liten.

Aterkoppling pG processniva visar diremot stora effekter pa elevers lirande. Det kan handla om att
lararen ger eleven strategier for att 16sa olika uppgifter, till exempel plugga glosor, planka en lat, lara
sig ett trumkomp eller bygga upp ett gitarrsolo. Den fokuserar pa vad eleven ska gora och kunskapen
ar samtidigt anvandbar i manga olika sammanhang. Har du lart dig en metod, sdsom att tréna in ett
tvahandigt pianokomp, kan du 6verfora det till ndsta musikstycke. Har du flera olika strategier for att
satta ihop ett trumkomp, kan du byta perspektiv om du skulle kéra fast i din 6vning — oavsett
trumuppgift.

Aterkoppling pé metakognitiv nivg har visat sig vara det som pa lang sikt ger de absolut storsta
resultaten i elevers ldrande. Metakognitiv niva innebér att eleven successivt lar sig att anvanda den
aterkoppling hen far av larare, kamrater och sig sjalv. Oavsett hur valformulerad aterkopplingen ar,
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gor den ju forst nytta nar eleven kan visa upp forbattrade resultat utifran den. Du kan féra kamelen
till kdllan, men inte tvinga den att dricka. Det hanger alltsa pa elevens formaga att ta till sig respons
om den ska leda till 6kat larande. Rent praktiskt kan det handla om att trana elevens férmaga att
satta upp egna mal utifran larar/kamratrespons och sedan jobba vidare mot dessa mal. Det kan ocksa
galla att 6va formagan att ta till sig inlarningsstrategier och arbetsmetoder och lara sig se vilka som ar
effektivast att anvanda i en specifik uppgift. De elever som trénar upp dessa férmagor far en stark
tilltro till att sjalvstandigt kunna I6sa problem och en vilja att standigt lara sig nytt (Kluger & DeNisi,
1996). Egenskaper som kan folja med eleven hela livet.

Hur kan da lararen ge aterkoppling pa metaniva? Det kan handla om att stalla 6ppna fragor till elever
hur de tankt sig 16sa en uppgift, vilket passar extra bra att diskutera i grupp, som vid ensemblespel.
Lararen skapar undervisningssituationer dar eleverna trénas i att satta upp egna mal eller anvanda
feedback fran kamrater. Det har visat sig att aterkoppling dock maste kopplas till den konkreta
uppgiften. Att fylla i reflektionsbocker "hur jag lar bast" och om eleven vill arbeta individuellt eller i
grupp har visat sig verkningslost, precis som l6sryckta studieteknikpass utan koppling till elevernas
vanliga skoluppgifter (de la Harpe & Radloff, 2006). Den allra viktigaste metakognitiva formagan som
larare bor uppmarksamma verkar inte helt ovantat vara elevens formaga till sjalvbedémning. Om
studenter far tréning i att sortera den feedback larare eller kamrater gett, sa far de lattare att
anvanda aterkopplingen (Burke, 2007; Weaver, 2006) och kunna gora rimliga bedomningar av sig
sjalv. | svenska later jag elever sammanfatta kamratbedomningar efter exempelvis en muntlig
redovisning. Forst strukturerar de upp alla kommentarer de fatt pa tankekartor, for att sen skriva en
text om vad som gatt bra respektive behover utvecklas. Texten far de sen avsluta med nagra
konkreta tips till sig sjalv infor nasta redovisning. Detta funkar utmarkt redan for sjundeklassare.
Aterkoppling pa metaniva verkar till skillnad fran allméan sjalvbedémning vara nagot som gar att
overfora till andra amnesomraden. Med andra ord blir de duktigare att ta tillvara aterkoppling dven i
andra @mnen. Det finns forskning pa hur du kan bedéma elevers framsteg nar det galler strategier for
att hantera feedback. Detta verkar dven fungera fér andra metakognitiva formagor, bland annat
kritiskt tdnkande (Bissell & Lemons, 2006) och informationssdkande (Knight, 2006)

1.6.3 Metakognitivt kapital

Nér jag som larare tittar tillbaka pa elever som "haft det latt for sig i skolan", ar det just elever som
skaffat sig metakognitiva férmagor, med hjalp av larare eller — tyvarr oftare — foraldrar. Tyvarr av tva
skal. Dels for att det ar valdigt fa forunnat att ha sadana foréaldrar, vilket skapar mycket ojamlika
forutsattningar i skolan. Dels for att det borde vara en sjalvklarhet att vi i skolan ska vara proffs pa att
lara ut just metakognitiva formagor, eftersom det &ar detta som visar sig gora skillnad. Bordieu
lanserade pa 60-talet tanken pa utbildning som kulturellt kapital, med en begreppsapparat inspirerad
av Marx (Broady & Palme, 1989). Ordet kapital kan vara valdigt anvandbart i skolans varld, sjalv
anvander jag till exempel ofta uttrycket relationskapital, for att beteckna vikten av en bra relation till
eleven for att na fina undervisningsresultat som larare. Jag skulle dven vilja mynta begreppet
metakognitivt kapital. En utmaning for larare och skolan i stort ar att skapa ett sadant kapital inom
varje elev: Strategier for att angripa bade d@mnesspecifika och dmnesovergripande uppgifter, formaga
att reflektera 6ver sina insatser och kunna bedéma sig sjalv saval som kamrater, ett kritiskt tdnkande
m m. Elevers formaga till att forsta hur larandeprocesser gar till ar avgorande for framgang i skolan,



11

nagot aven Bordieu var klar 6ver. Hur musiklararen kan ge eleverna metakognitivt kapital &r nagot
jag aterkommer till i de avslutande kapitlen.

1.6.4 Att arbeta med aterkoppling

Aterkoppling behéver problematiseras och individualiseras. Forskning tyder namligen p3 att respons
inte tas emot pa samma satt av alla elever och &r beroende av kontexten (Shute, 2008). Hog- och
lagpresterande elever behover till exempel olika — och olika mycket — aterkoppling for att utvecklas
positivt. Enligt Heiling (2010) maste man férutom musikaliska kriterier, ta hansyn till psykologiska och
situationsbetingade kriterier for att kunna ge effektiv feedback. All aterkoppling behover fér den
delen inte ske pa individuell basis. Tvdartom finns det ofta aterkommande problem som manga elever
tampas med och som med férdel kan tas upp och diskuteras i grupp eller helklass. Det kan vara hur
man gor vid repetition nar ndagon kommer av sig mitt i laten eller hur du lar dig en 1t formmassigt.
Det tycks dven vara viktigt att aterkoppling kompletteras i undervisningen med férklaringar och
exempel. Det kan ske genom att elever och larare diskuterar och varderar exempel pa prestationer
av olika kvalitet, inspelade eller i realtid, sa att de far mojligheter att lara sig forsta skillnader i kvalitet
mellan olika prestationer. Aterkopplingen maste komma naturligt i sitt sammanhang; att vifta med
kunskapskrav pa ett papper i en samspelssituation kan kdnnas krystat. Men en datorbild eller plansch
i musiksalen med konkreta formuleringar kan vara en effektiv paminnelse till alla vad som &r de
aktuella malen med ensemblespelet, ndagot som larare och elever snabbt kan referera till i
beddmningssituationer. En ytterligare viktig faktor ar att aterkoppling sker aterkommande och
genomfors ofta.

1.7 Bedomningsmatriser

Matriser ar en pedagogisk foreteelse som fatt allt storre spridning de senare aren. Det finns
emellertid manga meningar vad en matris ar och varfér/hur de ska anvandas. Jag ska férsoka ge min
syn pa vad bedémningsmatriser ar och vilken anvandning larare och elever kan ha av sadana.

1.7.1 Att konkretisera kunskapskrav

Nar lararen ger aterkoppling till eleverna, men samtidigt vill Iata dem kamrat- och sjalvbedéma, ar
det viktigt att eleverna ser att det ar samma saker som bedéms. Annars blir det |att att ldraren
upplevs ha en dold agenda, dar bedomningen sker pa riktigt, medan kamrat- och sjalvbedémning
egentligen inte rdknas. Det enklaste sattet att astadkomma det, ar att lararen skriver ner vad och hur
hen beddmer i en bedémningsmatris och sen anvander exakt samma kriterier nar eleverna bedémer
sig sjalva eller varandra. Pa nasta sida aterfinns en sadan matris, som jag anvant vid ensemblespel i
grundskolans senare arskurser och som utgar fran tre kunskapskrav i nya kursplanen.

Det avgorande for att en sddan matris ska fungera ar att kunskapskraven ar sa konkretiserade att alla
elever forstar vad det &r som ska bedémas. Med andra ord maste den formuleras med ett begripligt
sprak och innehallsligt sa konkret, att eleven forstar hur hen ska visa upp det sa att det blir
synligt/horbart. De flesta larare &r valdigt ovana att gora detta, mycket ar tyst kunskap som stannar
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Jag... E C A
madrker om jag kommer fel i | marker om jag kommer | marker om jag eller
musicerandet fel i musicerandet andra kommer fel i
(puls/ackordfdljd/rytm) musicerandet
kommer oftast in riktigt pa | kommer in riktigt pa kommer in riktigt pa
olika delar av laten olika delar av laten olika delar av laten
UPPMARKSAMMAR

uppmdrksammar vad som sker i
musicerandet...

foljer oftast rytmer och
andras betoningar

till viss del

foljer rytmer och
andras betoningar

har ibland
o6gonkontakt vid
viktiga stdllen i
musiken

i relativt hég grad

markerar/betonar
rytmer och betoningar i
musiken med gester,
mimik och instrument

har ofta 6gonkontakt

vid viktiga stallen i
musiken

i hég grad

ANPASSAR

anpassar sin stdmma till helheten...

ar koncentrerad pa
speluppgiften

kommer oftast ratt i igen
om jag kommit fel

kan oftast folja gruppens
puls och spela lagom starkt

i viss mdn

ar koncentrerad pa
speluppgiften
kommer ratt i igen om
jag kommit fel

foljer gruppens puls
och spelar lagom starkt

relativt vdl

ar koncentrerad pa
speluppgiften
kommer ratt i igen om
jag kommit fel

foljer gruppens puls
och spelar lagom starkt
med ett uttryck som
passar till laten

vdl

UTVECKLAR

ger férslag som...

uppmarksammar nagot i
min egen eller annans
speluppgift som behdver
tranas mer

foreslar hur gruppen kan
lagga till eller forandra
nagot i musiken

.. bidrar till att...

uppmarksammar nagot
i min egen och annans
speluppgift som
behover tranas mer

foreslar hur gruppen
kan forandra olika
delar i musiken genom
att variera form,
dynamik,
instrumentering eller
klang

... efter ndgon bearbetning...

uppmarksammar nagot
i min egen eller annans
speluppgift som
behover tranas mer
och ger forslag pa hur

foreslar hur gruppen
kan forandra olika delar
i musiken genom att
variera form, dynamik,
instrumentering eller
klang och kan motivera
forslagen genom att
jamfora olika
alternativ samt

hjalper eller instruerar
kamrater i gruppen

...kan utveckla det musikaliska
arbetet

Figur 1.1 Bedémningsmatris
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outtalad i lararens huvud. Min erfarenhet fran eget matrisskrivande och nér jag ar ute pa skolor och
gor utvecklingsarbeten kring matriser och konkretisering, ar att vi larare ar ratt osékra pa vad vi
egentligen beddomer och ar ute efter i ett undervisningsmoment. For att inte tala om att fa ner det pa
forstaelig svenska i ett dokument. Som Tegnér sa: "Det dunkelt sagda ar det dunkelt tédnkta". Det blir
darfor ofta en aha-upplevelse ndar man som larare verkligen hittar ord for vad eleven ska visa upp for
kunskaper. Dessa matrisformuleringar kan vara en guldgruva fér manga elever, som ofta har en
mycket diffus bild av vad det ar lararen bedémer eller ar ute efter. Det ar viktigt att koppla
kunskapskraven tydligt till den aktuella elevuppgiften, som att fixa en specifik lat i grupp, och inte
gora generella konkretiseringar av kunskapskraven. Eleven behéver ocksa uppmarksamma
progressionen, att forsta skillnader i kvalitet genom att matrisen tydligt visar hur eleven kan visa en
formaga pa olika nivaer. Malen maste utryckas i handlingsformuleringar och utga fran vad eleven
konkret ska gora, for att denne ska ha anvandning av aterkopplingen i sitt larande.

For att skapa en bedomningsmatris maste lararen identifiera vilka bedémningskriterier som ska galla.
Den processen borjar bast med att lararen tar reda pa vad eleverna sjalva kallar kvalitet (Jonsson,
2010). Det ar ofta inte det lararen férvantat sig, de lyfter kanske fram ovantade parametrar som ar
irrelevanta eller sa missar de centrala aspekter av kunskapskraven. Om detta forsta steg hoppas 6ver
ar risken att undervisningen skjuter vid sidan om malen. Eleverna kan ha en helt annan uppfattning
an lararen om vad musikalisk kvalitet innebar i den aktuella speluppgiften. Faran ar da att lararen tar
for givet att eleverna forstar saker de inte alls greppar, samtidigt som eleverna undervisas i saker de
redan kan. Hela denna mastersuppsats kan ses som ett genomarbetat satt att just ta reda pa vad
eleverna uppfattar som musikalisk kvalitet nar det galler ensemblespel i musiksalen. Efter detta
forberedande steg maste lararen klargora vilket kunnande eleverna ska utveckla och vilka aspekter
av kunskapskraven som ar relevanta samt formulera det i en matris. Genom att lararen i denna
process maste begransa vilka bedomningskriterier som ar i fokus — vélja ut de angeldagnaste
kunskapskraven — blir matrisen ocksa en viktig utgangspunkt fér planeringen av undervisningen.
Eleverna maste forsta malen och hur resultatet kan lata i fardigt skick. Alla formagor som namns i
matrisen maste trdnas pa lektioner. Eleverna behdver se och héra exempel pa prestationer av olika
musikalisk kvalitet, som ett led i att konkretisera vad eleverna kan uppna. Vidare behéver lararen
planera nér, hur och varfor eleverna far méjlighet att anvanda matrisen till sjalvvardering eller
kamratvardering.

1.7.2 Ett satt att forbattra validitet och aterkoppling

Att anvanda matriser ar ocksa ett utmarkt satt att hoja validiteten pa bade undervisning och
beddémning, det vill sdga att lararen verkligen undervisar om det som star i kursplanen. Skolan har av
tradition en benagenhet att gora det enkelt matbara till vasentligt stoff i amnet, inte gora det
vasentliga stoffet matbart (Meland, 2011). Mangder av prov och enkla upprabblingskunskaper
premieras, da det ar latt att mata, jdmfora och satta poang pa, medan centrala kunskaper och
fardigheter som ar svarare att mata far stryka pa foten. Hos musiklarare finns det dessutom en
dokumenterad vana att varje larare arbetar efter "sin egen laroplan" (Zandén, 2010, s 72).
Musiklarare har traditionellt inte brytt sig sa mycket om styrdokument, utan gjort det som passar
dem, och i basta fall deras elever. Matriser som utgar fran kursplanens kunskapskrav, tvingar lararen
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att minimera icke relevanta undervisningsmoment. Samtidigt far lararen tréning i att gora viktiga
kunskaper matbara, nar konkretiseringar ska formuleras pa olika nivder i matrisen. Det &r ofta brist
pa denna tréaning som gor att larare tvekar till att bedoma vissa formagor, som personligt uttryck,
kreativitet eller att ta ansvar for en instudering. Det finns ingen tradition att konkretisera vad dessa
formagor motsvarar i handlingar hos elever, varken mellan larare eller infor elever. Detta leder i sin
tur till att sadana viktiga formagor inte alls bedoms eller faller mellan stolar.

En bra bedomningsmatris 6kar kvaliteten pa aterkopplingen, den ger bade feedup, feedback och
feedforward. | matrisexemplet ovan finns dessa tre komponenter markerade pa olika satt. En typ av
formell feedup ar kunskapskraven som star i liten kursiv stil 6verst pa varje rad (se figur 1.1). Den &r
obetydlig i stil, eftersom det ar den del av matrisen eleven har minst nytta av. Kunskapskravens
generella och abstrakta sprak ar framst riktat till Iararen som en koll pa vilka krav som ar i fokus i
matrisen. Feedup for eleven finns istéllet i alla fetstilta formuleringar som markerar vad eleven
behover kunna for att na nasta niva, progressionen i matrisen. P3 ett satt ar alla formuleringar i
matrisen en sorts feedup, da de ar konkretiseringar av fardighetsmal som eleven kan sikta emot, allt
utifran motivation och nuvarande kunskapsniva. Samtidigt fungerar de utmarkt som feedback.
Formuleringarna ar medvetet sa konkret och tydligt uttryckta, sa att alla elever ska kunna bedéma
om de, eller en kamrat, har uppnatt malet. Det 4r avgérande for att matrisen ska kunna anvandas
som feedback i klassrummet. Samtidigt ar de ocksa feedforward, allt som de inte uppnatt i matrisen
kan ses som tips pa formagor de kan trana upp. En bra matris kan alltsa ge stod i alla tre formerna av
aterkoppling, samtidigt som det ar ett utmarkt verktyg vid summativa varderingar, som omdoémen
och betyg. Inledningsvis tar det sjalvklart tid att formulera matriser, men bedémning och
aterkoppling gar mycket snabbare — och ar dessutom mycket traffsakrare. Formuleringarna finns ju
gratis i matrisens rutor som dessutom kan ateranvandas i andra matriser for likartade uppgifter.
Mycket forskning visar att det ar vart det inledande besvaret. Black och William har kartlagt
effekterna av feedback och formativ bedémning. Kombinationen av bedémningsmatriser, konkreta
exempel och sjdlv/kamratbeddmning ar det som leder till storst utveckling av ldrandet. Den tycks
"kunna leda till nast intill dramatiska forbattringar" (Jonsson, 2010, s 94).

Fran pedagoghall kan komma kritiska kommentarer att fér mycket bedémning utifran fardiga
matriser och kriterier styr undervisningsinnehallet for mycket pa bekostnad av kreativitet,
individualisering och elevinflytande. | mitt tycke forvaxlar man da innehall med ramar och struktur.
Bara for att lararen ar tydlig med ramarna och tydligt visar for eleverna vilka férmagor de ska visa, sa
innebar det inte att mojligheterna for eleverna att paverka innehallet minskar. De kan exempelvis fa
full frihet att valja genre, Iat och instrument vid ensemblespel, fast du gett konkreta formuleringar
vad de ska fixa vad géller instrumentfardighet och samspel. Inte ens vid skapande finns belagg for att
tydliga ramar minskar kreativiteten. Bo Nilsson (2002) slar fast i sin avhandling om barns
musikskapande vid dator, att en storre styrning av barnets ramar vid musicerandet snarare frigor
kreativitet dn tvartom, nagot som stammer val 6verens med mina erfarenheter. En enkel parallell ar
nar jag som svensklarare jobbar med diktskrivande. Ger jag "full frihet" infinner sig skrivkrampen hos
manga elever. Om jag daremot styr innehall och form, som att dikten ska handla om att flytta och
vara 8 rader lang, kommer de flesta igang direkt. Den totala friheten kan vara forodande for
skapandekraften. Daremot finns det anledning att undvika en 6vertro pa matriser och skriftliga
kriterier. Variation ar alltid den viktigaste faktorn i allt larande. Darfér kan jamforelser mellan olika
kamratprestationer eller praktiska, ljudande exempel vara val sa effektiva som matriser, for att fa
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elever att uppfatta kvalitetsskillnader och férsta progression i en formaga eller fardighet. En annan
risk med matriser — och att betona skriftligt formulerade kriterier — ar att vissa elever inte kan
hantera sin prestationsangest, utan gar i vaggen av alla krav pa sig sjalv. Som larare maste du
individualisera daven hur du anvander matriser gentemot olika elever. Det som ar nédvandiga
fortydliganden for en majoritet i klassen, kan leda till tvdngsmassiga 6verkrav hos enskilda elever.

1.8 Ensemblemusicerande

| centrum fér denna uppsats star ensemblespelet. Denna arbetsform ar ganska okdnd for de flesta
icke-musiklarare i skolans varld. Samtidigt upplever jag att manga musiklarare inte till fullo inser vilka
mojligheter ensemblespel erbjuder nar det galler larande och bedomning — eller vilken unik
foreteelse det ar i svensk skola. | mina 6gon har ensemblespel potential att bli en forebild for andra
amnen nar det géller grupparbete.

1.8.1 Ensemblespel som grupparbete

Redan i den tidigare ldroplanen betonades ensemblespelet i musikdmnet. Aldre ldroplaners
fokuserande pa fakta och forstaelse fick ge vika for praktiskt musicerande och instrumentala
fardigheter, sarskilt i grupp (Sandberg, R., Heiling, G., & Modin, C. (2005). Ensemblespelets centrala
roll har blivit dnnu tydligare i den nya laroplanen, dar manga kunskapskrav ar direkt kopplade till
ensemblemusicerande. Ensemblemusicerande ger mojlighet att bedéma bade individuella
fardigheter och samspelfdrmagor. Aven mer teoretiska kunskapskrav, som att férsta olika
instruments funktioner och genrekdannedom, kan med fordel bedémas i just ensemblespel. Den nya
kursplanen i musik ar unik med flera kunskapskrav som uttryckligen handlar om samarbetsférmagor
kopplade till samspel. Skolverkets bedomningsstdd i musik (Skolverket, 2013) lagger ocksa mycket
tonvikt vid ensemblemusicerande och anvander, precis som jag kommer att géra i denna uppsats,
videoinspelningar av elevensembler som grund for sina resonemang kring bedémning i musik.

Det finns manga anledningar att lyfta fram grupprocesserna i just musikimnets ensemblespel.
Vygotskij pekar pa interaktionen med andra manniskor som den viktigaste drivkraften i alla
inlarnings- och utvecklingsprocesser (Strandberg, 2006). Jag vill i detta ljus visa pa att ensemblespel i
manga avseenden ar en unik foreteelse inom svenskt utbildningsvdasende. De flesta ménniskor har
livslang erfarenhet av grupparbete i olika former. Sjodin (1991) har delat in grupparbetsuppgifter
utifran hur mycket och pa vilka satt en grupp interagerar. Han beskriver uppgifternas struktur som
additativa, disjunktiva, konjunktiva eller komplementara:

* Additativa uppgifter. Gruppens prestation ar summan av alla gruppmedlemmars
prestation, ju storre grupp desto mer produceras.

e Disjunktiva uppgifter. Interaktion inom gruppen ar inte nédvandig, om en gruppmedlem hittar
svaret, ar problemet I6st. Den snabbaste eller duktigaste eleven kan utféra hela uppgiften och risken
att andra blir passiva dr uppenbar. Det kan vara svart for lararen att bedoma eleverna individuellt.

* Komplementdra uppgifter. Detta ar sannolikt de vanligaste vad géller grupparbete i skolan. Nagon
interaktion kravs inte, utan uppgifterna bygger pa att gruppen delar upp arbetet. Det enda
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samarbetet sker vanligen nar arbetsuppdelningen gors och nar uppgifterna sammanstalls for att
redovisas. Resultatet blir inte gruppens, utan enskilda elevers resultat som lagts ihop.

® Konjunktiva uppgifter. Har ar interaktion i gruppen nédvandig. Var och en i gruppen maste gbra en
individuell insats och ar beroende av de andras resultat for att uppgiften ska anses slutford.
Konjunktiva grupparbetsuppgifter ar av tradition ovanliga i skolan (Granstrém & Einarsson, 1995),
nagot sdkert de flesta som gatt i svensk grundskola kan bekréafta. Vi har alla suttit i grupparbeten
praglade av komplementara uppgifter, medan konjunktiva uppgifter ar sallsynta faglar. En del
forskning (Arfwedsson, 1994) visar att manga elever inte gillar grupparbeten. En tolkning av detta &r
att de flesta elever inte fatt jobba i verkliga grupparbeten, dar de kunnat anvanda varandras
fardigheter och kunnande. Det visar sig namligen att manga skolaktiviteter som gar under
bendamningen grupparbete, egentligen ar individuellt arbete forklatt till samarbete, som
konsekvensen latt blir med disjunktiva och komplementara uppgifter.

Ett lysande undantag fran detta monster ar just ensemblespel pa musiklektioner, som ar en utpraglat
konjunktiv gruppuppgift. Dar racker det namligen inte som i disjunktiva uppgifter att lata nagon
duktig elev fixa hela grupparbetet, alla maste bidra. Och det gar absolut inte att I16sa ensemblespel pa
det vanliga grupparbetssattet "Alla tar var sin del och sa ses vi pa redovisningen". Men inte nog med
att ensemble ar ett av fa exempel pa konjunktiva uppgifter inom grupparbete i skolan, det ar en
mycket avancerad variant av det. Interaktion mellan deltagarna ar inte bara nédvandig, det ar sjalva
uppgiftens karna — att interagera. Det ar heller inte nagot som gors vid enstaka tillfallen under
arbetets gang, utan i princip hela tiden. Undantaget ar i sa fall i starten, nar varje musikant maste
trdna in sin egen speluppgift innan ensemblearbetet kan ta fart pa allvar. Jamfér vi med idrott, som
bollspel, interagerar forvisso en grupp elever pa ett komplext satt, dar varje individ rdknas. Det gar
dven som vid ensemblespel att hela tiden bedéma eleven bade individuellt och som en del av en
grupp. Men till skillnad fran bollspelet avstannar ensemblen snabbt om ett par elever slutar .
Dessutom finns sallan ndgot konkurrenstdnkande inom musiken, det racker med ett lag och ingen
behover forlora. | drama liknar teaterforestallningen en ensemblekonsert, men vid repetitionerna ar
skillnaderna stora. Vid ensemblespel krdvs allas hundraprocentiga insatser under hela
repetitionsarbetet. Musik skiljer sig i sin kollektiva pragel fran de flesta andra skapande @mnen — bild,
sl6jd, skrivande — dar konstnaren ar ensam och slutprodukten ett resultat av en manniskas arbete.
Detta tillhor ovanligheterna i musikens varld, dar grupparbetet harskar. Jag tror att manga
musiklarare inte inser till fullo vilken unik foreteelse ensemblespel ar i svensk skola, betraktad som
grupparbete. Det ar ett arbetssatt som borde lyftas fram som forebild i andra @mnen och ar ett
exempel pa att grupparbete med konjunktiva uppgifter inte ar nagot hypotetiskt som fantasifulla
laromedelsforfattare hittat pa, utan rent vardagsarbete i de flesta svenska musiksalar. Som
svenskladrare vet jag dessutom att det gar alldeles utmarkt att fora 6ver arbetssattet till andra
dmnesomraden. Det som skulle behdvas ar forskning som for fram ensemblespelet i ljuset, men som
ocksa tar pa sig uppgiften att analysera vilka faktorer som far musicerande i grupp att fungera eller
misslyckas. For gudarna ska veta att det inte racker att slappa in fyra hogstadieelever i ett grupprum
fullt med instrument...

I mycket utlandsk forskning betonas ocksa att grupparbete som innehaller mycket interaktion ar ett
utmarkt satt att utveckla kritiskt tdnkande (Gokhale, 1995). Forskningen géller verbal interaktion, det
vill sdga diskussioner, men kan enkelt 6verforas till musik. Jag vill mena att medveten undervisning i
ensemblespel kan ge stora mojligheter att utveckla eleverna bade nar det galler uppfattningar om
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vad musikalisk kvalitet &r, men ocksa i processkunskap, hur man arbetar fram resultat i grupp. Det
kraver dock att undervisningen genomsyras av larande, transparent bedémning i skilda former.
Genom att lararen satter ord pa sina bedémningar infor eleverna och later dem kontinuerligt
uttrycka for varandra vad de anser later bra eller kan utvecklas, sa kan musikalisk kvalitet bli nagot
konkret gripbart. Processen i ensemblespel kan synliggoras, genom att eleverna far strategier for hur
de kan repetera tillsammans och uppmuntra elevforslag till férandringar i musiken. Da kan eleverna
efter hand bli sjalvstandigare och klara av att 6va in musik pa egen hand.

Ensemblespel dr ocksa en arbetsform som underlattar for kamratbedémning, ja hela musikdamnet &r
som gjort for kamratbeddmning. | jamférelse med andra @mnen far eleverna ta del av kamraternas
prestationer, vare sig de vill eller inte, genom att musiken ar ljudande. | de flesta skoldmnen kan
elever ga ut hela grundskolan utan att ha nagon riktig uppfattning om hur kompisens resultat ser ut. |
musiksalen far daremot eleven standigt mojlighet att hora kompisars prestationer, fa inspiration av
duktigare kamrater, ge tips till en osaker kompis eller fa perspektiv pa hur langt de natt
kunskapsmassigt i amnet. Detta ar en fantastisk fordel i musikdmnet, om lararen dr medveten om det
och anvander de mojligheter som 6ppnar sig.

1.8.2 Att bedoma individuellt i ensemble

Men det finns ocksa fallgropar nar det galler att bedoma ensemble. Den vanligaste dr som i allt
grupparbete, att bedoma gruppen istallet for individen. Larare kan sjalvklart ge en hel grupp
aterkoppling och tips om hur de ska utveckla sitt samspel, men i skolans varld ar det till syvende och
sist den enskilde eleven som lararen ska bedéma — och hjalpa till utveckling. Det blir 1att att
gruppuppgifter utformas som komplementara, sa lararen kan bedéma precis vad var och en gjort i
arbetet, alltfér att underlatta en rattvis betygssattning. Tyvarr leder denna bedémningstrygghet till
att grupparbetena i praktiken férvandlas till individuella arbeten. En annan risk ar att alla elever i
gruppen dras 6ver en kam, att lararen bedémer kollektivet och inte den enskilda eleven, vilket
upplevs som djupt orattvist av elever. | musik ar det tydligt fastslaget att lararen ska betygsatta
elevens férmaga i grupparbetande, det vill sdga ensemblespel. Hur I6ser man da detta i
undervisningen?

Beddmningsstddet i musik (Skolverket, 2013) slar fast att nar det kommer till kunskapskraven ar det
individuella prestationer som ska bedomas, dven om de ar inriktade mot att fa gruppen att lata
battre tillsammans. Varje gang lararen bedémer och kommenterar en enskild elevs insats ar det
darfor viktigt att eleven dels férstar vad den gjort bra eller kan forbattra, dels pa vilket satt detta
paverkar gruppens musicerande som helhet. Nar lararen kommenterar gruppens insats ar det likasa
viktigt att varje elev forstar hur just deras stimma kan utvecklas for att gruppen ska lata battre ihop.
Att pa detta vis hela tiden pavisa den enskilda insatsens betydelse for gruppens resultat har tva
podnger. Om lararen undviker svepande formuleringar om hur gruppen lyckas och istéllet betonar
elevens individuella prestations betydelse for helheten, ger det bade larare och elev en vagledning
om hur insatsen star i forhallande till olika kunskapskrav. Lararen far betygsunderlag och eleven far
vardefull insikt. Samtidigt far eleven ocksa en forstaelse for vilken betydelse
ensemblemedlemmarnas olika musikaliska formagor har for slutresultatet, som pulskansla, timing,
teknisk skicklighet eller kommunikation mellan musikanterna. Aven de olika instrumentens roller i
ensemblen blir lattare att forsta for eleven, nagot som for 6vrigt ar ett kunskapskrav i sig. Det &r
ocksa viktigt att lararen gor eleven medveten om att det finns kunskapskrav som géller sjélva
arbetsprocessen och att det inte bara galler att skapa ett fungerande slutresultat. Genom att lararen
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uttrycker sig pa ett sadant satt styrs elevernas tankar och handlande i ratt riktning. Det &r viktigt som
larare att forsta att din egen bedomningskultur styr elevernas kamrat- och sjalvbedémning. Det ar
ocksa klarlagt i forskning att lararens konstruktion av bedémningssituationer skickar tydliga signaler
till eleverna om vad som anses vara viktigt att kunna (Jonsson, 2010). Det &r darfor vasentligt att
lararen konstruerar bedomningssituationer som aterspeglar det som framhalls i matriser och
kunskapskrav.

1.8.3 Autentisk bedémning

En anledning till att jag kommer anvanda ensemblespel i min studie ar att det ar ett utmarkt exempel
pa en autentisk bedémningssituation (Jonsson, 2010). En autentisk uppgift liknar situationer i
samhallet dar eleverna kan anvanda de redskap som de lart sig i undervisningen. Utgadngspunkten for
sadana uppgifter blir hur eleverna ska kunna anvéanda sina kunskaper utanfér skolan. Sadana har
visat sig sarskilt lampade for larande bedomning. Vid autentisk bedomning ar det ocksa viktigt att
strava efter den komplexitet som férekommer i realistiska situationer, eleven kan med andra ord visa
upp sin kunskap pa manga olika satt dar flera kunskapskrav ar ssmmanflatade. Exempel fran skolan
kan vara muntliga presentationer eller matlagning pa hemkunskapen. Typiskt for en autentisk
beddmning ar att eleven far ratt fria tyglar att 16sa uppgiften pa sitt eget satt, motsatsen till att
kryssa i flervalsfragor eller spela en given melodi for att ge nagra exempel. Vidare &r autentisk
bedomning direkt, det vill sdga den gors samtidigt som eleven visar upp sina kunskaper — till skillnad
mot exempelvis ett skriftligt prov.

Ensemblemusicerande visar upp alla dessa kdannetecken pa en autentisk uppgift. Verkligheten ar full
av ensemblegrupper, inte minst i ungdomars varldsbild. Att spela i band ar inte bara nagot de ser
bade jamnariga och vuxna gora, saval live som i medier — det ar ocksa nagot hogst eftertraktansvart.
Nar de sjalva far tillfalle att préva pa gruppspel i musiksalen, ar reaktionen motsatt till allt den
tidigare refererade grupparbetesforskning vittnar om: Det som héagrar for de flesta elever ar just att
fa spela tillsammans i grupp pa musiklektionen. Formodligen beror detta pa att ensemblespel &r
riktigt grupparbete, dar man verkligen maste samarbeta for att na resultat. Det ar dven likartade
kvalitetskriterier, bade i bedomningssituationen och i den verkliga situationen utanfor skolan som
eleverna tranar infor. Alltsa kan man inte skapa speciella musikaliska kvaliteter fér skolmusicerande
som ar annorlunda dn de som finns utanfér musiksalen. Dessa tankar finns tydligt med i kursplanerna
bade for grundskola och gymnasium, dar krav pa att kdnna igen genretypiska drag och spela
genretroget aterkommer pa flera stallen. Nar du som larare ska bedéma eleverna i ensemble ar
situationen komplex. Eleven kan visa upp samspelsférmagor pa ett otal olika instrument och genrer i
ett odndligt antal ssammanhang. Formaga att samspela inkluderar allt fran egen teknisk fardighet pa
instrumentet till formaga att lyssna in sig pa kamrater, kénsla fér form, balans och stil — en mer
komplex formaga ar svar att forestalla sig. Ensemblebedémning ar vidare av naturen direkt. Om
elever ska bedémas i férmagan att ge omdémen om kompisars ensemblemusicerande, sker det
ocksa naturligast muntligt i anslutning till sjalva musicerandet, eller som i mitt fall, kopplat till en
videoinspelning.

Generellt finns det problem med tillforlitlighet och generaliserbarhet i 6ppna och autentiska
beddmningar, som vid en samspelssituation (JOnsson, 2010). Ett satt att 6ka reliabiliteten ar att
anvanda detaljerade bedémningsanvisningar, som de matriser jag beskrivit i tidigare avsnitt.
Matriser satter ocksa fokus pa vad elever konkret gor, inte vad de hypotetiskt "kan" eller "forstar".
Genom aterkommande bedéma eleverna i autentiska larandesituationer, som standigt nya
ensemblekonstellationer, kan reliabiliteten ocksa oka.
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1.9 Begreppet musikalisk kvalitet

Begreppet musikalisk kvalitet skulle kunna fylla en egen doktorsavhandling och kan fyllas med valdigt
olika innehall, beroende pa vilken musikalisk eller forskningsméssig utgangspunkt man har. | denna
uppsats ska jag n6ja mig med att gora nagra jamférelser mellan olika forslag till avgransningar och
uppdelningar av begreppet, som kan vara av intresse for min uppsats.

1.9.1 Gar det att mata musikalisk kvalitet?

Manga pedagoger och musiker vérjer sig for tanken att mata musikalisk kvalitet. Heiling (2010) fragar
sig om musik 6ver huvudtaget ska bedémas och om det ar matbart. Han menar att det sjalvklara
svaret ar ja. Den viktiga fragan ar istdllet hur det ska matas i skolan. Svarigheter och ovana att stélla
upp tydliga kriterier for bedémning i musik ar inget som ar isolerat till grundskola eller gymnasium.
Heiling beskriver ett forsok med sjalvbedomning, dar studenter pa Musikhdgskoleniva fick videofilma
och reflektera ver sitt [drande pa ett bi-instrument. Han konstaterar att bedémnings- och
kvalitetskriterier av tradition har uttryckts i allmanna termer vid hégre konstnarliga utbildningar. Den
feedback studenterna far ar oftast kopplad till uppgiften och lektionen: "man far/valjer en viss lat
som representerar en ny fardighetsniva. Att beharska laten blir da ett kriterium pa framgang"
(Heiling, 2010, s 8). Den subjektivitet och ovetenskaplighet som da lurar runt hornet, saval vid
intagning som vid bedémning pa konstnarliga hogskolor och gymnasieprogram, ar ett problem som
man brottas med 6ver hela varlden. Heiling refererar till ett australiensiskt studie, dar examinatorer
fick satta upp kriterier for musikalisk kvalitet (Stanley, Brooker & Gilbert, 2002). En lista pa sju
kriterier utkristalliserades:

e Instrumental/vokal kontroll

o Noggrannhet vad galler rytm, tonhdjd och artikulation

e Tonbildning, variation

e FOrstaelse av uttryck, stil, musikaliska och strukturella fragor

o Trogenhet mot kompositorens text

e Kommunikation med medmusikanter: férmaga att lyssna och leda
o Musikalisk kreativitet, artistisk sjalvstandighet, publikkontakt

Han refererar ocksa till en undersékning av McPherson och Thompson (1998) som konstaterar att
professionella bedémare tenderar att uppehalla sig till snavt tekniska faktorer. De rekommenderar
darfor en mer holistisk bedomning, dar hansyn tas aven till genre, musikaliskt uttryck och
sammanhang. Musikstudenterna i Heilings undersokning fick efter en tids sjalvbedémning
sammanstalla en egen lista 6ver faktorer som legat i fokus for deras musikaliska 6vning och
utveckling . Heiling delar in dem i tekniska kriterier: tonhojd, intonation, balans, artikulation,
dynamik, klang, vibrato, fingersattning, notspel, snabbhet, tempo, rytm, puls samt musikaliskt
utférande: uttryck, gestaltning, stilkansla, variation, planerad improvisation, kommunikation med
publik och medmusikanter. Studenterna tar aven upp ergonomiska faktorer som koordination,
muskelkontroll och avspanning samt psykologiska faktorer som motivation, sjalvdisciplin,
ovningsstruktur, sjalvtillit och koncentration. Ett problem med dylika listor ar att utgangspunkten
nastan alltid ar vasterlandsk konstmusik, ett internationellt problem inom musikpedagogisk
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forskning. Nar sadan forskning ska tillampas pa dagens svenska kursplaner i musik, som ar tydligt
praglade av afro-amerikansk musiktradition uppstar ibland ett glapp i resonemangen. Vissa begrepp
kanns irrelevanta, medan centrala aspekter saknas.

Lindgren (2006) finner i sin studie av grundskollarares diskurser att skolans estetiska verksamhet
beskrivs med honndrsord som lustfylldhet och verklighetsanpassning, verktyg for att forma eleverna
till fria och lyhoérda individer. Konstnarliga aspekter tycks daremot vara irrelevanta. Det finns en
utspridd myt att kreativa eller praktisk-estetiska @mnen skulle vara svarare att bedéma an andra,
men faktum &r ju att musikpedagoger och musiker hela tiden bedémer bade egna och andras
prestationer. Det stora hindret ar snarare musikpedagogers och musikers bristande vana att géra
dessa bedémningar synliga och formulera dem i ord. Det ar tacet knowledge, tyst kunskap. Detta blir
tydligt i Zandéns avhandling kring gymnasielarares kvalitetsuppfattningar om elevers ensemblespel
(2010). Hans forskning ger en bild av musiklarare som inte har nagot gemensamt yrkessprak nar det
galler att samtala kring bedémning av elevers musikaliska kvaliteter, an mindre att formulera dem for
eleverna sjalva. Daremot har lararna ofta asikter och hypoteser om elevernas attityd, utstralning eller
formodade sjalvstandighet, nagot som inte ar kopplat till kursplanemalen.

Samtidigt maste vi enligt Jonsson "lamna synen pa kunskap som objektivt matbar, och erkdnna att
kunskapsbedémning handlar om en professionell omdémesférmaga — och att denna férmaga i viss
man ar subjektiv" (Jonsson, 2010, s 33). Denna subjektivitet ar dock inget hinder for att stalla upp
kriterier for musikalisk kvalitet, men kraver ett medvetet utbyte mellan professionella for att skapa
en gemensam syn pa vilka kriterier som ar relevanta. Det har exempelvis funnits tydliga kriterienivaer
for texters kvalitet vid nationella prov i uppsatsskrivning i amnet svenska sedan mitten av 90-talet. Pa
samma satt borde musiker och musikpedagoger kunna satta upp kriterier for olika typer av
musikalisk kvalitet.

1.9.2 Musikalisk kvalitet enligt kursplanen

| figur 1.2 pa nasta sida ser du en sammanstallning av alla kunskapskrav i musik med de tre olika
betygsnivaer kursplanen anger i form av sa kallade vardeord. Musikalisk kvalitet handlar ju inte bara
om vilka aspekter som &ar relevanta att bedéma, utan ocksa om progression, att bedéma hur bra en
elev blivit i ett specifikt avseende. Detta ar en nddvandighet for att kunna satta laroplanens
summativa betyg. Men manga forskare menar att denna progression ar viktig dven nar det géller
larande bedémning. Ska eleverna kunna satta upp egna mal eller bedéma sina och kamraternas
prestationer ar det avgérande att de far maojlighet att uppleva en variation av kvalitet for olika
parametrar. | denna undersokning ligger dock inte fokus pa hur bra de bedémer att en prestation ar
eller pa att jamfora olika kvalitetsnivaer, utan pa vad eleverna uppmarksammar som musikalisk
kvalitet. De har heller inte fatt mojlighet att rangordna insatser eller tédnka i betygstermer.

Av kursplanens kunskapskrav dr nagra mindre relevanta nar det galler specifikt ensemblespel.
Exempel pa detta ar de tre kraven som géller skapande, liksom mer teoretiska kunskapskrav som att
féra resonemang om musikens funktioner och historik . | skolverkets bedomningsstod i musik
(Skolverket, 2013) konstateras att det finns manga olika typer av kunskapskrav som kan ligga till
grund for musikalisk kvalitet i ensemblespel:
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Instrumentfardigheter

A

Rost: Foljer 1 gemensam sang

rytm och tonh6jd med... viss... relativt god... ood sikerhet
Melodistimmor: _ )

Spelar med... viss... relativt god... god timing

Basstimmor: _ .

Spelar med... viss... relativt god... god timing
Slagverksstimmor: _ .

Spelar med... viss... relativt god... god timing
Ackordinstrument: ' ,

Byter ackord med... VISSE... relative gott... gott flyt och passande karaktir

Instrumentfordjupning:
Sjunger eller spelar instrument
med...

delvis...

relativt val...

vil... fungerande teknik

Sjunger eller spelar instrument
med...

i viss mén passande...

passande...

passande karaktir

Ensemblespel

Uppmirksammar vad som sker i

musicerandet: till viss del i relativt hég grad i hog grad
Anpassar sin stimma till helheten: i viss man relativt vl vil
Ger omddmen om eget och
andras musicerande: enkla utvecklade vilutvecklade
Kan kombinera musik med andra

relativt val val

uttrycksformer som samspelar...

i ndgon mén

Eleven...
...kan utveckla det musikaliska
arbetet

bidrar till att ge férslag som...

ger férslag som efter nagon
bearbetning...

ger forslag som...

Bearbetar och tolkar musiken till ett
musikaliskt uttryck:

bidrar till...

delvis personligt...

personligt uttryck

Skapa musik

Kan utifrin egna musikaliska
idéet...

bidra till att skapa musik

skapa musik

skapa musik

...genom att...
...kombinationer av musikaliska
byggstenar

prova...

préva och ompréva...

préva och ompréva...

och forma kompositioner med..

i huvudsak fungerande form

efter nagon bearbetning funge-
rande form och karaktiristisk stil

fungerande form
och karaktiristisk stil

Analysera/samtala om musik

Kan fora... enkla och utvecklade och vilutvecklade och

] till viss del underbyggda ... relativt vil underbyggda ... vil underbyggda...
...resonemang om musikens
funktioner och historik
Kan urskilja och jaimféra olika
genrers musikaliska karaktdrsdrag i.. | viss... relativt hog... hog utstrickning
Kan urskilja olika instrument

med viss... relativt god...

och instrumentgrupper och
beskriva deras funktion...

god sdkerhet

Figur 1.2 Sammanstdllning av kunskapskrav i dmnet musik, arskurs 9
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e Instrumentala fardigheter: Pa slagverks- och basinstrument ska eleven kunna spela med
timing, for ackordinstrument som gitarr och keyboard géller det att byta ackord med flyt. Om
instrumentet riaknas som fordjupning géller dven att de ska spela med fungerande teknik och
passande karaktdr.

o Musikalisk kommunikation och lyhérdhet: anpassa sin stéimma till helheten, uppmdrksamma
vad som sker i musicerandet, utveckla det musikaliska arbetet.

o Musikaliskt uttryck: bearbeta och tolka musiken till ett musikaliskt uttryck, kombinera musik
med andra uttrycksformer.

Dessutom finns det anledning att koppla ensemblespel till krav som att urskilja olika
instrument och instrumentgrupper och beskriva deras funktion samt urskilja genrers
musikaliska karaktdrsdrag. Detta under forutsattning att man ser pa dessa krav i ljuset av
praktiskt musicerande och inte som teoretisk kunskap.

Beddmningsstodet slar fast att det inte &r sa latt att de olika typerna av krav bygger progressivt pa
varandra: Eleven maste till exempel inte forst skaffa sig sakra instrumentala fardigheter for att kunna
uppmarksamma medmusiker runt omkring och sen slutligen bli medveten om det musikaliska
uttrycket. Man kan ha ett konstnarligt uttryck innan man uppnatt en viss teknisk skicklighet och du
kan spela lyhort innan man helt klarar grunderna pa sitt instrument. Det &r snarare en 6msesidig
vaxelverkan mellan dessa parametrar. Pa flera stéllen i stodet finns exempel pa konkretiseringar pa
vad musikalisk kvalitet i ensemblespel kan innebara. Bedomningsstodet talar om indikatorer pa
musikalisk kvalitet. Nar instrumentala fardigheter pa elbas ska bedomas kan det exempelvis vara att
eleven kan:

spela en rytmiserad basstdmma med stadig puls

hitta mellantoner i basgangar och spela dem med timing

spela med varierande anslag

tonnamnen pa instrumentet som ett hjalpmedel for att félja en basstdmma

spela med lamplig fingersattning med hoger och vanster hand och hitta positioner utan att leta

Ett kunskapskrav som uttryckligen handlar om samspel ar att uppmdérksamma vad som sker i
musicerandet . Det géller framst formagan att kunna se sitt eget musicerande i forhallande till
medmusikanternas. Ett forsta steg ar att uppmarksamma det egna spelets brister och fortjanster.
Grundlaggande ar att kunna halla pulsen, men ocksa att kunna lyssna in sig pa rytmfigurer,
ackordfoljder eller att ha periodkénsla. Det kan ocksa gélla att kunna koppla sangtextens rytm till
musiken eller spela med balans i dynamik och karaktar i forhallande till medmusikanter. Nasta
naturliga niva ar att kunna forandra sitt spel sa samspelet forbattras, att kunna lyssna in sig pa de
andra for att hitta ratt igen. Det kan vara att justera tempot medan man spelar eller tillfalligt stanna
upp i ackordféljden, kdnna in ettan och ater falla in. Det kan ocksa handla om att forbattra timingen i
rytmer/betoningar eller spela mjukare/tystare for att fa battre balans gentemot medmusikanter.
Fortsatta steg kan handla om att uppmarksamma form, kommunikation och samspel. Genom att
slappa fokus pa sin hantverksmassiga speluppgift sa mycket att man kan ta 6gonkontakt med andra
Oppnas mojligheter att kommunicera med gester, 6gonkast eller mimik for att skapa battre timing
och samspel. Ytterligare indikatorer pa att uppmarksamma musicerandet, kan vara att kunna
identifiera viktiga musikaliska pusselbitar som ska samverka. Eleven uppmarksammar den
gemensamma rytmen i bastrumma/bas eller samspelet mellan kanonsangens olika stammor. Eleven
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tar kontakt med medmusikanter for att uppmarksamma viktiga handelser i musiken, som olika delar
(vers/refrang/stick) eller speciella betoningar/stegringar.

Aven vissa ledaregenskaper kan laggas in som aspekter pa detta kunskapskrav, som att aktivt forsoka
paverka medmusikanter att fordndra sitt spel under musicerandets gang eller hjdlpa kamrater vid
svara passager. Pa sa vis blir det en progression i musikalisk kvalitet, genom att fokus successivt
flyttas fran den egna prestationen till gruppens.

Ett kunskapskrav som har skapat helt nya behov av att reda ut begreppet musikalisk kvalitet, ar att
eleverna ska kunna ge omdémen om eget och andras musicerande. Det innebar att eleven inte bara
ska kunna bedéma vad som ar musikalisk kvalitet i olika prestationer i klassrummet, ldraren maste
kunna undervisa eleverna i denna formaga och dessutom bedéma den. Detta stéller stora krav pa
lararen att skaffa sig en tydlig uppfattning om vad musikalisk kvalitet innebar, val férankrad i kursplan
och i professionella samtal med kollegor.

1.9.3 Knowhow och kompetens

Heiling tar upp en annan angreppsvinkel kring att uppfatta musikalisk kvalitet, skillnaden mellan
knowhow och kompetens (2010). Skillnaden bestar framst i att en musikant med knowhow praktiskt
beharskar en spelsituation, medan en musikant med kompetens dven kan verbalisera sitt kunnande
och reflektera 6ver det. En elev som spelar med knowhow kan |ata lika bra, men pa sikt kommer de
att skilja sig at, da langsiktig utveckling kraver att man &r medveten om vad man kan/inte kan. Detta
ar en parallell till resonemangen i avsnittet om aterkopplingsnivaer. Knowhow ligger pa uppgiftsniva,
man vet hur man ska l6sa den aktuella uppgiften, medan kompetens lyfter upp eleven till en process-
eller metakognitiv niva. Genom att eleven vet varfér och hur hen beharskar uppgiften, kan en sadan
elev ocksa klara av framtida liknande uppgifter battre och snabbare dn en elev med bara knowhow.
Med kompetens ar du bade praktiker och teoretiker och kan lyfta ditt kunnande 6ver den specifika
kontexten.

Betygskriterier i svenska laroplaner ar formulerade som handlingar och inte som kompetenser,
kunnande eller forstaelse. Vissa forskare menar dock att musikalisk forstaelse bor skiljas fran
spelférmaga eftersom formagan att uppfatta musikalisk mening inte behover vara kopplad till
hantverksskicklighet (Mills, 1991; Stefani, 1987). Swanwick och Cavalieri Franca (1999) har jamfort
brasilianska barns forstaelse av musik vid lyssning, komponerande och instrumentalt framférande.
Ungdomars formaga till musikalisk forstaelse i ensemblespel visar sig enligt denna studie bland annat
vara beroende av hur vl de beharskar sitt instrument och hur mycket de har lyssnat pa liknande
musik. De sarskiljer hantverksformaga fran forstaelse och betonar det sistndmnda. Swanwick och
Cavaliera Franca menar att det dr musikforstaelsen som ska bedémas. Det ar darfor nodvandigt att
larare finner vagar att skilja mellan elevernas spelskicklighet och deras musikaliska utvecklingsniva.
Viktigt att notera ar att ingen av undersoékningarna har dgnat sig at musik fran afroamerikansk
tradition.
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1.9.4 Den sociala dimensionen

Ur ett sociokulturellt perspektiv kan man se pa ensemblespel som en social kontext, inte bara en
musikalisk, dar du maste lara dig beharska ett antal redskap for att fungera som deltagare (Saljo,
2001). Ur detta perspektiv satts begreppet musikalisk kvalitet i ett annat sammanhang, som syns
tydligt i syftet till kursplanen for musik i Lgrll. Texten inleds med meningen "Undervisningen i amnet
musik ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper som gor det mojligt att delta i musikaliska
sammanhang" (Skolverket, 2011, s 100). Eleverna ska vidare utveckla "en musikalisk lyhordhet som
gor det mojligt att i samarbete med andra skapa, bearbeta och framfora musik" och "en tilltro till sin
formaga att sjunga och spela". Elevernas erfarenheter av musik ska "fordjupas i métet med andras
musikaliska erfarenheter". Bade individuellt (tilltro till sin formaga) och kollektivt (i samarbete med
andra, motet med andras musikaliska erfarenheter) andas syftet en social dimension. Detta visar en
syn pa musikalisk kvalitet som ar ganska langt fran den tekniska fardighetsdrillning som listorna i
avsnitt 1.9.1 préaglas av. Det dr uppenbart att laroplansskrivarna anser att sddana aspekter mer ska
ses som redskap for att uppna mal som exempelvis musikalisk lyhérdhet.

1.9.5 Att synliggbra sina bedémningar

| Alla pratar om reception men vad menar dom? (Bostrém & Bohlin, 2008) beskrivs hur svenska
hogskolestudenter har svarigheter att genom ord beskriva musik, eftersom de inte har ett
gemensamt begreppsférrad kopplat till musikalisk kvalitet. Aven den kdnde musikvetaren Adorno
hade liknande tankar: ”Verbaliseringen av den musikaliska upplevelsen stoter pa ooverstigliga hinder
hos de flesta, eftersom de inte behéarskar den tekniska terminologin” (Adorno, 1976, s 13). Skulle det
innebara att det kravs ett facksprak for att djupare kunna prata kring begreppet musikalisk kvalitet?
Ja, en del sociokulturell forskning tyder till och med pa att vart sprak inte bara satter granser for vad
vi kan uttrycka, utan foér vad vi 6verhuvudtaget ar formoégna att uppfatta (se avsnitt 2.3). Vygotskij
framhaller att det kravs saval erfarenhet som variation for att kunna kdnna igen och uppfatta
kvalitet. Men sjalva upplevelsen racker inte, de maste ocksa fa verbalisera sina tankar och
uppfattningar. Rikliga tillfallen till kamratbeddmning ar ett satt att fa eleverna att formulera och
skaffa sig uppfattningar om vad musikalisk kvalitet kan vara pa olika nivaer, en metod som ar
synnerligen val anpassad till ensemblespel.

“det réicker inte att visa betygskriterier fér eleverna fér att de ska
férsta vad de handlar om och hur man kan na dit — eleverna
madste fa erfarenhet av hur det kan se ut ndr malet/kriteriet ér
uppfyllt och dven presenteras for — och fa diskutera en variation.”
(J6nsson, 2010, s 36)

Genom att ge eleverna praktisk erfarenhet av musikalisk kvalitet och samtidigt lata dem formulera
egna uppfattningar med ett professionellt sprak, kan lararen fa eleverna att lagga marke till viktiga
kvaliteter, det som variationsteoretiker kallar kritiska aspekter (se avsnitt 2.6) Hur mycket eleven kan
hora och se, urskilja, ar avhangigt vilka sprakliga redskap och musikaliska erfarenheter eleven har fatt
utveckla i undervisningen. Ett exempel dar detta beaktats ar vid utformningen av bedémningsstodet i
musik. Klingande exempel med inspelade elevensembler kombineras med sprakliga formuleringar,
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dar erfarna larares bedomer och kommenterar det som hors och syns pa videoinspelningarna
(Skolverket, 2013). Aven naturvetenskaplig forskning visar pa betydelsen av att kombinera exempel
med verbalisering (Bergqvist, 1999).

Om eleverna ska kunna utveckla en férmaga att uppfatta olika former av musikalisk kvalitet maste de
erdvra ett sprak att beskriva detta med. Det dr nédvandigt att lararen standigt forebildar i
lektionssalen med att anvanda musikaliska begrepp och arbeta med transparent bedémning. Genom
att lararen medvetet pratar med ett professionellt facksprak och verbalt jamfor olika kvalitetsnivaer,
hur olika bra prestationer kan lata, far eleverna en majlighet att harma efter. Forst nar de erdvrat
begrepp har de forutsattningar att uppfatta nya aspekter av musikalisk kvalitet. Dialog larare/elev,
men ocksa elev/elev, ar darfor fundamental for att utveckla en forstdelse fér vad musikalisk kvalitet
kan vara. Om detta ska bli verklighet i svenska musiksalar ar i sin tur en 6kad dialog mellan
musikpedagoger och musiker nddvandig. Den behdvs for att hitta gemensamma uppfattningar kring
begreppet musikalisk kvalitet och skapa ett professionellt facksprak, men ocksa for att utveckla
metoder att jobba med detta pedagogiskt pa lektioner. Houmann beskriver i sin avhandling
Musikldrares handlingsutrymme — méjligheter och begrénsningar (2010) hur bristen pa ett
gemensamt facksprak medfér att musiklarare ofta har svart att fora en professionell dialog med
kollegor. Utan det yrkessprak som manga andra grupper har, bade utanfér och innanfor skolans
varld, kommer det att bli att svart for musiklarare att gora sina roster horda. Zandén pekade i sin
avhandling fran samma ar pa den 6verhangande risken att musikldrarna och darmed musikdmnet pa
gymnasiet, kommer att marginaliseras och ha svart att motivera en plats pa skolkartan. Ett ar senare
hade musik férpassats till ett frivilligt amne pa samtliga gymnasieprogram.

1.10 Metatankar formar tre forskningsfragor

Min forsta intention var att forska kring kamrat- och sjalvbedémning genom att jamféra tva
elevgruppers resultat vid ensemblespel, en som fatt utveckla sin férmaga till sjalvbedémning och en
som undervisats "konventionellt" (vad nu det skulle innebara). Jag blev dock snabbt pa det klara med
att det var att hoppa over ett antal nodvandiga forskningssteg. Tanken forutsatter att jag skulle veta
vad malet &r med att tréna elever i sjalvbedomning(feedup). Men vad innebér att de ska na "hogre
resultat"? Inom vilka kunskapskrav eller formagor da? Pa vilket satt? Hur ska det méatas? Tanken
innebar ocksa att jag utan att ha en klar bild 6ver malen med sjalvbedémning skulle kunna hjalpa
eleverna att utveckla dessa formagor (feedforward). Forvisso har jag arbetat mycket med kamrat-
och sjdlvbedémning, men fram till for ett par ar sen har det varit mer knowhow an kompetens for att
vélja Heilings ord. Men viktigast av allt, jag visste inte elevernas utgangslage (feedback). Hur klarar
eleverna att bedéma varandra och sig sjdlva om de inte far trédna innan? Vad tar de fram som
musikalisk kvalitet? Vad uppfattar de som "bra" i sitt och kompisarnas musicerande? Stammer det
Overens med mina uppfattningar — och med kursplanens? Genom att lyfta upp mina forskningstankar
till denna "metaniva" fick jag syn pa att jag saknar kunskap om bade mal, tillvdgagangssatt och
elevernas utgangslage nar det géller sjdlvbedomning av ensemblemusicerande. Steg ett maste istéllet
vara att undersdka var eleverna star. Det ar samma resonemang som vid det forsta steget i att arbeta
med matriser (avsnitt 1.7.1) Precis som vid sjalvbedémning i sig, maste forskning om sjidlvbedémning
bygga pa samma tre fragor, fast pa en sorts metaniva:
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Var stdr eleverna ndr det gdller kamrat- och sjdlvbedémning i musikdmnet?
Vart dr vi pa vég, vad dr mdalen med kamrat- och sjélvbedémning?
Hur kommer vi vidare mot dessa mdl?

Lat mig borja med forsta fragan: Var star eleverna? Det behovs helt enkelt grundforskning. Jag maste
ta reda pa hur och om vad elever uttrycker sig, om de far chans att bedéma sig sjalv och kamrater i
ensemblesituationer pa musiklektioner i grundskolan. Efter mycket s6kande upptackte jag att det
inte finns nagon forskning om detta. En vit flack. Zandén bekraftar detta i sin avhandling (2010). Han
konstaterar till och med att det inte ens finns forskning kring hur larare uttrycker sig eller reflekterar
kring elevers kvaliteter i ensemblemusicerande, inte fore hans egen forskning.

Jag hade redan i ett tidigt skede ambitionen att inte stanna vid hur elever i allmanhet uttrycker sina
uppfattningar om vad som ar bra ensemblemusicerande. Jag ville pa ndgot satt mata vilka faktorer
som paverkade en elevs satt och formaga att uttrycka sina kvalitetsuppfattningar. Spelade det nagon
roll om eleven var flicka eller pojke, duktig eller osaker, trummis eller gitarrist? Jag ville gbra nagon
form av kvantitativ analys. D& behovde fragorna om hur och vad de pratade om, kompletteras med
en fraga om vilka faktorer som eventuellt paverkade bedomningarna. Jag formulerade mina tre
forskningsfragor.

1. Vad bedémer niondeklassare som musikalisk kvalitet vid deras ensemblespel?
2. Hur uttrycker de dessa bedémningar?
3. Vilka faktorer paverkar deras bedémningar?

Dessa tre forskningsfragor kan ge svar pa den forsta metafragan om var eleverna star nar det galler
kamrat- och sjalvbedomning. | avslutningskapitlen tolkas resultaten utifran de teoretiska perspektiv
jag valt. Dér skissas dessutom vilka konsekvenser resultaten kan fa for framtida musikundervisning,
det vill sdga svar pa de tva sista metafragorna: Vilka mal och mojliga vagar finns for kamrat- och
sjalvbedémning i musikdmnet?
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KAPITEL 2
TEORETISKA PERSPEKTIV

For att kunna besvara mina tre forskningsfragor kommer jag att anvanda mig av tre
forskningsteoretiska utgangspunkter. Jag anvander inledningsvis fenomenografisk metod for att
kategorisera mitt datamaterial och svara pa vad eleverna bedémer som musikalisk kvalitet. Denna
metod kompletteras med sociokulturella perspektiv vid resultatanalysen av hur de uttrycker sina
bedémningar. Néar jag svarar pa min tredje fraga, vilka faktorer som pdverkar deras bedémningar,
anvander jag istdllet kvantitativ analys. | uppsatsens avslutande kapitel tar jag slutligen hjalp av
variationsteori, som ger mig verktyg att tolka och tillampa mina forskningsresultat.

Detta teorikapitel kommer darfor forst att belysa fenomenografi, delvis utifran en kritisk
sociokulturell vinkel, for att avslutas med ett avsnitt om variationsteori. Min kvantitativa
analysmetod beskrivs i metodologi- och resultatkapitlen (avsnitt 3.2.7 respektive 4.6).

2.1 Fenomenografi

Fenomenografin sag varldens ljus kring 1980 genom en svensk forskargrupp runt Ference Marton,
som till en borjan fokuserade pa att undersdka uppfattningar av lasta texter. Snart borjade de
emellertid intressera sig for pedagogik och larande i stort. Fenomenografer har de senaste
decennierna undersokt alltifran hur barn uppfattar matematiska och naturvetenskapliga begrepp till
hur musikskapande gar till (Folkestad, 2011). Marton definierar sjalv forskningsgrenen pa féljande
satt:

"Fenomenografi fokuserar pa satten att uppfatta olika fenomen, underliggande kunskap om dem och

fardigheter kopplade till dem. Malet ar... att hitta... variationen och arkitekturen i denna variation i form av de
olika aspekter som definierar fenomenet" (Marton, 1995).

Fenomenografen arbetar alltsa med att kategorisera och strukturera de olika uppfattningar om ett
fenomen som manniskor beskriver. Fenomenet i denna uppsats ar "musikalisk kvalitet vid
ensemblespel " och de uppfattningar som undersoks ar elevernas beskrivningar av det egna
ensemblemusicerandet. Viktigt att notera ar att for en fenomenograf ar det inte intressant hur
manga som har en viss uppfattning om fenomenet. Malet ar att kartldgga variationsbredden och
klargbra de inbordes relationerna mellan uppfattningarna. Vid fenomenografisk analys flyttas fokus
fran vad som lars, férsta ordningens perspektiv, till hur de larande upplever larandet, andra
ordningens perspektiv (Alexandersson, 1994). Perspektivet flyttas i detta fall fran vad exempelvis
musiklarare eller kursplaner slar fast som musikalisk kvalitet, till vad eleverna uppfattar som
musikalisk kvalitet. En analys av skillnaderna mellan dessa tva perspektiv, elevernas uppfattningar
och styrdokumentens, kan vara en utmarkt utgdngspunkt for metodutveckling och foréandringsarbete
i musikamnet.

2.2 Det fenomenologiska arvet

Fenomenografin har lanat sitt namn fran fenomenologin och dven om mycket av begrepp och
forskningssyn skiljer, finns intressanta berdringspunkter. Anna Houmann beskriver exempelvis det
fenomenologiska horisont-begreppet som innebar att "vi alltid uppfattar vissa aspekter av den reella
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véarlden, namligen de som ar relevanta" (2010, s 56). Det ar ett resonemang som mycket liknar det
affordance-begrepp som Gibson lanserat inom fenomenografin: "The affordances of the
environment are what it offers the animal, what it provides"(Folkestad, in press, s 6). En
ensemblesituation i musiksalen ar ett exempel pa en omgivning som verkligen erbjuder eleven
mycket. Eleven har ett instrument i hdnderna som ska hanteras, ofta pa flera stdllen, men ska ocksa
ha koll pa vad kompisarna spelar, bade med 6ron och 6gon. Allt detta samtidigt som eleven &r mitt
uppe i ett socialt spel med kompisrelationer och osdkerhetskanslor. For att lara sig att urskilja vad
som ar relevant och vad som kan anses vara musikalisk kvalitet, behover eleven skaffa sig manga
erfarenheter av ensemblemusicerande. Erfarenhetsbegreppet ar viktigt vid fenomenografisk analys.
Man skiljer mellan vad- och hur-aspekten, du maste fa erfarenhet av vad ett fenomen &r for att
kunna reflektera 6ver hur det ar beskaffat. Ett besldktat fenomenologiskt begrepp med betydelse for
fenomenografi ar intentionalitet, att manniskan ar avsiktsstyrd, och darfor uppfattar fenomen utifran
sina egna avsikter. Det ar en orsak till att manniskors uppfattningar om en sak skiljer sig at, men da vi
har svart att distansera oss fran vara uppfattningar(vi lever i varlden) &r detta ofta tyst kunskap, det
vill sdga vi kan inte satta ord pa var specifika forstaelse och erfarenhet av varlden. Detta visar sig i
musiksalen, dar musiklarares oféormaga (och darmed elevernas, min anm.) att beskriva musikalisk
kvalitet i elevers musicerande, skapat en tradition av tyst kunskap (Zandén, 2010). Detta ar enligt mig
en tradition som maste brytas via dialog larare/ldrare och elev/elev), nagot Zandén ocksa foreslar.
Transparent beddmning som jag tog upp i inledningskapitlet ar ett viktigt redskap.

Andra intressanta begrepp hittas i fenomenologen Schutz” teori om handlingars motiv. Han skiljer
mellan fér-att-motiv, som vill astadkomma nagot onskvart i framtiden och ddrfér-att-motiv, som
grundas pa nagot man erfarit tidigare. Skolvarlden ar full av for-att-motiv: Du ska plugga for att klara
provet, fa bra betyg, komma in pa gymnasiet. Alltfér sdllan ger ldrare motiv som grundar sig i starka
upplevelser och som ger impulser att lara. Istallet for att motivera elever till 6vning for att klara
kunskapskrav eller fa komma in i grupprum, kan larare skapa darfér-att-motiv i elevernas huvuden:
Jag vill kunna spela trummor som lararen eller kompisen visade, vaga upptrada pa scen som de dldre
eleverna gjorde i julas, sjalv kunna spela den haftiga laten jag horde pa Youtube och sa vidare. Den
sortens motivation kan bli mer engagerande och ge langvarigare effekter. | det syftet ar
kamratférebilder och sjalvbedémning, dar eleven satter upp egna malbilder att utvecklas mot,
utmaérkta hjilpmedel. Aven matriser dar larare skapar konkreta progressionsmal att jobba mot,
passar bra in i denna tanke.

Men i flera avseenden skiljer sig fenomenografin fran sin ideologiska anfader. Fenomenologin séker
genom djupintervjuer ringa in det gemensamma, den s k essensen, hos ett fenomen.
Fenomenografin daremot intresserar sig istallet for variationen i hur ett fenomen kan uppfattas.
Istdllet for att finna den minsta gemensamma namnaren i hur ett begrepp upplevs av informanterna i
intervjumaterialet, sa galler det fér fenomenografen tvartom att vaska fram sa manga olika tankbara
satt som mojligt att uppfatta begreppet. Fenomenografi ar inte sa individuellt psykologiserande som
fenomenologin tenderar att bli, utan syftar ofta till pedagogiska tillampningar. Denna forskningsgren
passar darfér mina forskningsfragor battre da den kretsar kring variation och kollektiv, dar du som i
skolans varld hela tiden paverkas av gruppen.
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2.3 Ett kompletterande sociokulturellt perspektiv

Ordet uppfattning ar centralt inom fenomenografin. En uppfattning ar i detta sammanhang inte en
asikt man har om nagot — en asikt bygger ju pa att man i nagon mening valjer mellan alternativ — utan
nagot man haller for sjalvklart. P4 sa satt kan man saga att en manniskas uppfattningar i denna
betydelse oftast ar oreflekterade och ibland helt omedvetna. Enligt fenomenografin finns inte
missuppfattningar, bara olika satt att uppfatta. Marton talar om att vi standigt deltar i ett
konstituerande av varlden. Medan en forskare ur ett diskursivt eller sociokulturellt perspektiv havdar
att varje ménniska skapar sin egen varldsbild utifran den kontext man rakar vaxa upp i, menar
fenomenografen att det finns gemensamma pusselbitar i manniskors uppfattningar av omvarlden,
gemensamheter som gor samtal och 6msesidig forstaelse mojlig. Det ar dessa pusselbitar
fenomenografen tar som sin uppgift att vaska fram. Viktigt att notera ar att varje ménniska kan ha
flera parallella uppfattningar, ibland motsagelsefulla, om ett fenomen. Det ar inte de individuella
skillnaderna mellan personer som intresserar fenomenografen, utan de olika satten att uppfatta i sig.
"Inte som konstruktionisterna havdar, att alla manniskor skapar sin egen vérld, inte heller att vi vaxerinien
redan konstituerad varld, som man ibland havdar fran sociokulturellt eller mer diskursivt forskarhall. Det ar en
relationell syn pa manniska och omvarld dar den ena inte kan existera utan den andra." (Marton, 1995, s 173)

Det ar denna syn pa begreppet uppfattning som jag utgar fran i min studie. En elev kan till exempel
uppleva fenomenet spela beat-komp pd trumset pa flera satt samtidigt: Som en horbar helhet, som
en inre bild dar olika delar pusslats ihop i viss ordning, kopplat till en ramsa eller som ett
muskelminne. Men enligt fenomenografin finns det ett begransat antal satt att uppfatta ett fenomen
och ménniskor upplever olika kombinationer av dessa (Marton, 1995). Detta innebar ocksa att det
finns olika strategier ndr man lar sig exempelvis trumspel. Att ha koll pa dessa ar sjalvklart en
avgorande kunskap for en musiklarare.

Dessa olika uppfattningar dr emellertid beroende av folks sprakliga beskrivningar av dem, vilket ar ett
stort problem. Roger Saljo har fran ett sociokulturellt perspektiv kritiserat fenomenografins syn pa
att intervjusvar oproblematiskt definieras som beskrivningar av hur informanterna erfar och
uppfattar fenomen (Saljo, 1997). Han menar att man i princip inte kan uttala sig om mer dn vad de
sager, att dra slutsatser av hur de erfar och uppfattar ett fenomen utifran det, ar att vara for vidlyftig
som forskare. Han star ndarmare ett diskursivt tdnkande i tolkningen av intervjusvar och ser intervjun
som situerad. Informanternas svar kommer fram i ett specifikt sammanhang och maste tolkas utifran
det. Forskaren far inte rycka svaren ur sin kontext, som han anklagar manga fenomenografer att
gora. Enkelt uttryckt menar han att spraket kommer foére erfarenhet. Spraket, i vid mening, och var
kommunikation med omgivningen ar av sa fundamental betydelse dnda sen vi fods, att det helt
enkelt styr vad vi ar kapabla att tdnka och uppfatta. Ett 6vertygande exempel pa detta resonemang
tar Strandberg upp i sin bok om Vygotskij. Han citerar Jan Myrdal som ur kulturhistorisk synvinkel
havdar att till och med "i vara mest privata drommar, fantasier och omedvetna énskningar ar vi helt
styrda av de bilder, ord och férestallningar som getts oss. Var kultur sitter i bakhuvudet. Den
strukturerar oss." (Strandberg, 2006, s 83). Det &r inte erfarenheterna som beskrivs sprakligt, det &r
spraket som styr vad vi kan erfara (Saljo, 1997). Har vi inte begrepp for en sak, kan vi inte uppfatta
det. Spraket ar det redskap som manniskan har for att karaktarisera och kommunicera sina
erfarenheter. Att inte erkdanna detta problematiska faktum kan leda manga fenomenografiska
analyser och tolkningar fel. Uttalanden fran informanter kan likavdl som en beskrivning av en
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uppfattning tolkas diskursivt: "Jag svarar det jag tror intervjuaren vill hora" eller "bast att sdga nagot
smart" eller " jag har brattom hem". Orsaken till att en elev inte uppfattar en musikalisk kvalitet
behover alltsa inte vara bristande musikalisk forstaelse eller erfarenhet, utan kan likaval bero pa att
spraket saknas for att beskriva det. Tankarna tangerar det som Folkestad (1996) bendamner discourse
on music respektive discourse in music. For manga manniskor, sarskilt yngre, ar det oftast mer
problematiskt att tala om musik an genom musik. Ett antal kunskapskrav i den nya kursplanen i musik
for arskurs nio utgar fran discourse on music: Du ska ge omdémen, komma med forslag till kamrater
hur man ska utveckla musicerandet eller kombinera musikaliska byggstenar. For att klara det kravs
traning och en medveten larare som bygger upp elevens muntliga férmaga, parallellt med en kansla
for musikalisk kvalitet.

Fenomenografin ar kollektiv i den meningen att den tror pa flera parallella uppfattningar kring
fenomen och att dessa korsar varandra och gor forstaelse mellan manniskor mojlig. Trots det ar den
som metod betraktad dnda ganska individinriktad, da intervjuer eller experiment ofta gérs med
enskilda personer. Med tanke pa ensemblespelets extremt grupp- och processinriktade pragel kdnns
det viktigt att komplettera med teorier om hur ensemblelarandet gar till ur ett mer diskursinriktat,
sociokulturellt synsatt. Det finns forvisso en hel del forskning kring hur rockgruppers informella
larmetoder fungerar (Ericsson, 2010), men situationen ar annorlunda vid klassrumssituationer:
eleverna ar inte dar frivilligt, de ar fler, de har en larare som ska félja en kursplan fér att ndmna nagra
skillnader. En anvandbar forklaringsmodell som Lave och Wenger (1991/2011) lanserat, ar istéllet att
se pa deltagarna i en grupp som att de ror sig fran periferin mot centrum i en socialiseringsprocess
Utifran studier av olika former av master-larlingskap, féresprakar de en syn pa larprocesser som
nagot kontextbundet. De betonar larandets sociala natur och ser kunskaper som nagot standigt
foranderligt, ett gemensamt meningsskapande som sker i relation till andra deltagare. Deras begrepp
communities of practice (COP) fortydligar att den praktiska kunskapen star i centrum, nagot som ar
|att att overfora till musiksalen. Larlingen — eller eleven — lar lika mycket av sin omgivning som av sin
mastare, tankar som gar igen i larande bedémning. De visar ocksa pa exempel fran institutioner dar
det gar lika mycket stor tid och energi at att passa in i sammanhanget som att lara sig fardigheter.
Mastarens viktigaste uppgift, med andra ord musiklararens, ar att erbjuda larlingen en plats i
sammanhanget och darigenom en mojlighet till Iarande. Osakra elever kan alltsa liknas vid noviser i
periferin som mest hakar pa mer erfarna och kunniga elever eller foljer lararens instruktioner.
Allteftersom blir de sékrare pa sina uppgifter, lar sig musikaliska begrepp och far battre forstaelse for
det musikaliska och sociala samspelet i gruppen. De bérjar kort sagt erévra diskursen ensemblespel. |
takt med detta rér de sig mentalt och fardighetsmassigt sakta in mot centrum i processen. Nagon
elev nar kanske sa langt att hen slutar som navet kring vilket ensemblespelet kretsar, en ledargestalt
som beharskar ensemblediskursen saval musikaliskt som socialt. Denna gruppmodell kan vara en
fruktbar bild for att konkretisera hur elevernas utveckling sker i ensemblespel inom skolans ram.
Faktorer som dialog larare/elev och elev/elev, musikalisk och spraklig harmning, malbilder och
kamrat- och sjalvbedémning, blir synliga drivkrafter i elevens vag fran perifer deltagare till fullfjadrad
beharskare i diskursens mitt.
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2.4 Forskningsprocessen

Stegen i den fenomenografiska forskningsprocessen kan sammanfattas pa féljande satt
(Alexandersson, 1994):

1. N&r intervjumaterialet transkriberats gors nagra inledande genomlasningar. Syftet ar att upptacka
innehallsliga och kvalitativa skillnader i hur undersékningspersonerna beskriver olika foreteelser eller
objekt som varit i fokus.

2. Nar forskaren kdnner sig fortrolig med materialet kommer samband och mdnster att framtrada.
Relevanta aterkommande teman utkristalliseras och arbetet startar med att kategorisera olika
beskrivningar och uppfattningar kring fenomenet. Datamaterialet gas nu igenom for att hitta
exempel pa de olika kategorier forskaren vaskat fram. Om det senare i steg 2 framtrader nya
tolkningar av kategorier maste forskaren aterigen lasa igenom intervjumaterialet, da tidigare
beskrivningar kan behéva omkategoriseras eller tolkas pa nytt satt. | steg 2 géller det ocksa att
strukturera upp kategorierna och identifiera helheten, utfallsrummet, saval som de olika
kategoriernas relation till helheten. Utfallsrummet kan definieras som den samlade mangden av
uppfattningar kring fenomenet.

3. Nér inga fler tolkningar av utsagorna framtrader beskrivs de olika kategorierna.
Beskrivningskategorierna bor redovisas i en kort sammanfattning dar de olika uppfattningarnas
karaktar och inbordes relationer framgar.

2.5 Uppfattningar om fenomenet beskrivningskategori

Manga fenomenografer menar att de olika beskrivningskategorierna som redovisas tydligt maste
skilja sig ifran varandra. De far inte Overlappa varandra, utan ska vara varandra uteslutande. Detta
finner jag som en underlig malsattning. Mycket av fenomenografin, inte minst dess
avknoppningsgren variationsteorin, bygger pa att varje situation dr komplex och visar upp en unik
sammansattning av aspekter pa ett fenomen. En beskrivningskategori definieras ofta av
fenomenografer just som en unik kombination av aspekter som en person uppfattar simultant
(Marton, 1995). Ett intervjuyttrande kring en uppfattning &r naturligtvis inget undantag, det
innehaller aspekter som ger mojlighet till flera simultana tolkningar och kan darfér relateras till olika
beskrivningskategorier. Kategoriseringar ar saledes enligt mitt satt att se alltid bara en form av
forenklingar, en sorts reduktionism (Salj6, 2001). Detta ar ett nddvandigt arbetssatt for att kunna
peka pa monster och skapa forstaelse for ett fenomen. Att jag som forskare daremot skulle kunna
urskilja kategorier som pa intet satt 6verlappar varandra, och som darmed underforstatt inte har
nagra granssnitt, [ater i mina 6ron helt orimligt. | manga avseenden kan det just vara dessa granssnitt
och beréringspunkter som ar kategoriseringens intressantaste resultat. Mojligen kan en malsattning
vara att kategorierna ska 6verlappa varandra sa lite som majligt. Denna del av fenomenografin kan
saklart uppfattas olika av olika forskare, sa i fenomenografisk anda framfor jag ovanstaende
resonemang som mitt satt att uppfatta fenomenet beskrivningskategori.

Enligt mig ar det dock inget avgbérande fraga om kategorier far 6verlappa varandra eller ej. Det ar
nyttan av kategoriseringarna och analysen av dessa som avgor vardet av forskningen. Fragan Vad dr
det du vill visa och fértydliga kring fenomenet du forskar kring? maste hela tiden sta i fokus for att



32

skapa validitet. Staffan Larsson (1993) talar om heuristiskt varde. En lyckad analys tillfér kunskap och
bidrar till att géra nagot som tidigare var obegripligt eller motsagelsefullt att framsta som rimligt —
man kan forsta det. Mitt cirkelogram i resultatkapitlet dr ett sddant bidrag, ett forsok att gora denna
del av forskningsfaltet lite mer begripligt och hanterbart.

2.6 Variationsteori och synen pa lirande

Ett principiellt intressant larandeproblem som fenomenografin lyft fram ar sjalva férutsattningarna
for att lara sig ndgot man inte kan. Hur ska jag forklara for en elev hur hon ska fa timing i sitt spel nar
hon inte vet vad timing ar? Dilemmat tog redan Platon upp i "Menos paradox" (Marton, 1995).
Dagens pedagogikforskare koper emellertid inte Platons forklaring att sanningen finns i var
undermedvetna odddliga sjal. Enligt Marton blir frdgan en paradox pa grund av Platons dualistiska
varldsbild, dar personen som lar betraktas som skild fran varlden hon lever i och lar om. Enligt
fenomenografin star de istéllet i ett standigt beroendeforhallande till varandra. Vérlden ar inte
objektiv och fristaende, utan ar en upplevd varld, beskriven av en subjektiv manniska. Manniskan &r
en del av vdrlden och kan inte tdankas utan sin omgivning. Beskrivningen av varlden ar kopplad till sin
beskrivare, de ar sammanflatade. Marton menar, likt fenomenologin, att vi lever i varlden. Men var
erfarenhet och kunskap om varlden ar bara en av allas erfarenheter av samma varld, som
tillsammans skapar var gemensamma verklighet. Ur detta perspektiv blir larande inte att antingen
kunna eller inte kunna en sak. Larande blir istallet formagan att se ett fenomen fran alltfler
perspektiv, att urskilja alltfler aspekter, och att férsta sambanden mellan dem. Marton talar om lager
av allt komplexare satt att kunna forsta, erfara och tala kring fenomen. Det 6ppnar ocksa majligheter
att hitta gemensamheter med andras upplevelser av samma varld. Det viktigaste sattet att utdka sitt
kunnande dr ndmligen att ta till sig andras satt att uppleva och hantera varlden pa. Platons fraga, hur
vi kan lara oss nagot vi inte kan, ar alltsa felstalld enligt Marton och vilar pa en falsk bild av varlden
och larande. Vi har alltid en viss erfarenhet och forstaelse genom att vi lever i varlden, inte vid sidan
av. Larande i fenomenografisk mening handlar om att successivt urskilja en allt komplexare bild av
den.

Ur fenomenografin utvecklades under 1990-talet variationsteorin. Det dr en forskningsgren som
speciellt intresserat sig for just larandebegreppet och bygger pa begrepp som variationsfaktor,
dissociation och simultanitet (Pang, 2003). Den utgar fran fenomenografins syn pa larande, inrdknat
affordance-tanken, att ett fenomen kan erbjuda en mangd olika erfarenheter samtidigt. Eleven
urskiljer omedvetet de aspekter av fenomenet som verkar mest vasentliga, men kan bara fokusera pa
enstaka aspekter at gangen, de sa kallade kritiska aspekterna. Om en nyborjarelev ska fa tonbytena
pa elbasen att lata ar det mycket att uppmarksamma: Hitta ratt strang pa ratt band med rétt finger,
sld an strangen med andra handen, byta toner i ratt ordning i puls med andra och lyssna pa vad
lararen sager. Vad eleven fokuserar pa beror bland annat pa variationsfaktorn; utifran tidigare
erfarenheter uppmaéarksammas de faktorer som varierar eller sticker ut. S8 smaningom automatiseras
vissa fardigheter. Da lagger kanske eleven marke till att variationsfaktorn hur och var man trycker
med fingret vid bandet, kan avgéra hur tonen later. Pl6tsligt blir detta en ny kritisk aspekt. Begreppet
awareness betecknar de aspekter som en méanniska klarar av att fokusera pa vid ett givet tillfille.
Men denna medvetenhet ar paradoxalt nog oftast omedveten, man erfar oftast sin livsvarld utan
reflektion eller struktur.



33

Allt detta sker situerat, i ett givet 6gonblick, simultanitet. Har finns en koppling till Vygotskijs teorier
om situerat Idrande (Strandberg, 2006), att kunskaper &r situationsberoende. En méanniska kan inte
samma i olika situationer, utan miljén och dven olika objekt, sa kallade pivaer, kan ha stor inverkan.
Om eleven hamnar i en inspirerande musiksal som paminner om autentiska musiksituationer och far
en riktig elbas i hand ar chansen odndligt mycket storre att elevens formaga (och motivation)
utvecklas, an om klassen undervisas i ett torftigt klassrum. Manga smabarnsforaldrar har upplevt hur
TV-spel som Guitar Hero, med inspirerande bilder i kombination med latsasinstrument, kan satta fart
pa barns musikaliska talanger — formagor de inte trodde barnen hade. Dissociation, férmagan att
urskilja delar, ar fundamental for att medvetet kunna urskilja de kritiska aspekterna i varje moment,
oavsett om det géller musikalisk kvalitet eller ett matematiskt problem. Larande ar enligt
variationsteorin just formagan att urskilja nya kritiska aspekter, att kunna se nya vinklingar av ett
fenomen (Runesson, 2006). Men att kunna urskilja kraver erfarenhet — och framfér allt erfarenhet av
variation. Har finns en tydlig parallell till Vygotskijs teori om formagan till association, att kunna
pussla ihop olika bestandsdelar till nya helheter, en form av kreativitetsdefinition. Han anser att det
kravs bade struktur och fantasi, grundad pa en rik och varierad erfarenhet av fenomen. Detta galler
for allt skapande, menar Vygotskij (1995). Variationsteorin vill visa att detta krav pa rika och
varierade erfarenheter inte bara galler for skapande, utan for larande som helhet. Variationsteori har
darfor visat sig sarskilt intressant for forskning rérande undervisningssituationer (Runesson, 2006).
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KAPITEL 3
METODOLOGI OCH DESIGN

3.1 Metodologi

| detta avsnitt kommer jag att redogdra fér och motivera de metodval jag gjort nar jag samlat in mitt
datamaterial. Jag kommer ocksa problematisera begreppen forskningsintervju och uppfattning.

3.1.1 Den kvalitativa forskningsintervjun

For att fa kunskap om elevers kvalitetsuppfattningar kring ensemblespel har jag valt att géra
kvalitatitiva intervjuer med niondeklassare. Kvalitativa intervjuer ar anvandbara ur ett
fenomenografiskt forskarperspektiv, eftersom de syftar till att underséka hur personer beskriver
tankar och kanslor kring ett fenomen, olika uppfattningar. Forskare skiljer sig i hur de anvander och
tolkar intervjusvar, beroende pa kunskapssyn och intervjumetoder. | sin liknelse "malmletaren och
resendren" forsoker Kvale forklara olika syn pa intervjukunskap (Kvale, 2009). Malmletaren utgar fran
att kunskapen finns i materialet och vantar pa att vaskas fram av forskaren vid analysen. Resenaren
ser istdllet bade intervjun, och analysen av den, som en resa dar forskaren ar delaktig i kunskapandet
och bade paverkar och paverkas. Kvale delar i sin tur in resenarer i turister som induktivt letar sig
fram i forskarprocessen och skapar sammanhang allteftersom, och pilgrimer som redan innan resan
har ett tydligt mal med sitt resande, alltsa forskande. | denna liknelse hor jag liksom de flesta
fenomenografer till pilgrimernas skara.

Jag har resenarens syn pa kunskap: Kunskap kommer fram vid intervjun i samspelet mellan forskare
och informant, genom beskrivningar av uppfattningar som i sin tur ar ett samspel mellan informant
och fenomenet. Resendren kan ocksa genom samtalet leda andra till ny forstaelse och insikt, till att
de under sitt berattande borjar reflektera 6ver och ifragasatta vad som tidigare framstatt som
sjalvklart. Likt pilgrimen ar malet for mina forskningsintervjuer klart fran start: att hitta en sa stor
bredd pa olika uppfattningar om ett fenomen som majligt och att darefter kategorisera
informanternas uppfattningar.

Nar forskning bygger pa intervjuer kan det som jag belyst i teorikapitlet finnas en risk att det blir
intervjusituationen som analyseras och inte de uppfattningar som den har for avsikt att utforska
(Saljo, 1997). Det ar latt hant att fenomenografen ger sken av att beskriva personers uppfattningar
om fenomenet, medan det i verkligheten bara handlar om att kategorisera sprakliga beskrivningar av
det. Detta ser jag som en viktig invandning. Min uppsats bygger pa intervjuer och det finns en risk att
det ar intervjusituationen som analyseras och inte de uppfattningar som den har for avsikt att
utforska. | mitt material finns bland annat manga intervjusvar som istéllet for uppfattningar kan
tolkas som fina fraser, att informanterna inte bedémer, utan berémmer. Jag kommer darfor vara
mycket forsiktig i min text med hur jag anvander ordet uppfattning, oftast viljer jag istallet ord som
beskriver eller séiger. Dessutom kommer jag i min analys komplettera med sociokulturella perspektiv
for att komma at underliggande tolkningsmojligheter.

Ur ett sociokulturellt perspektiv finns det ocksa kritik att somliga fenomenografiska studier blir
kontextlosa (Saljo, 1997). Forskningsresultat som fas fram i laboratoriemiljo, eller atminstone ar lyfta
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fran det undersdkta fenomenets normala sammanhang, kan vara vanskliga att tolka och tilldmpa. En
konsekvens av denna kritik ar att jag velat forska om skolan i skolan i en sa autentisk situation som
moijligt. Jag har darfor valt att anvdnda elevernas eget konkreta ensemblemusicerande i klassrummet
som utgangspunkt, intervjuat dem i deras kompisgrupper och i deras vanliga skolmiljo, musiksalen.
Syftet ar att koppla intervjuerna sa langt det gar till den verkliga klassrumssituation som min
forskning ar tankt att belysa. Mitt mal med uppsatsen &r att fa kunskap om elevers
kvalitetsuppfattningar utifran deras musicerande i musiksalen. Ska musikundervisningen kunna dra
nytta av de kunskaper jag far fram, ar det viktigt att elevernas intervjusvar kommer ur en kontext
som ar sa autentisk som maijligt, i den miljo dar forskningsresultaten ska tillampas. Resonemanget
har manga beréringspunkter med autentiska bedémningar som jag redogjort for i inledningskapitlet
(Jonsson, 2010). Sadana bedémningar far enligt Jonsson inte bara hogre validitet genom att de
verkligen mater det de ska mata. De blir dven mer anvandbara och tillampbara genom att de
tillkommit i sin verkliga kontext. Dessa tankar har styrt min studies design.

3.1.2 Videoinspelningar och stimulated recall

Videoinspelningar ar ett tekniskt hjalpmedel som kan understddja forskningsresultat kring
aterkoppling och sjalvbedomning. Enligt Hattie (2009) kan det vara en av de effektivaste faktorerna
for att oka ldrandet. Genom att spela in undervisningssekvenser, diskutera/reflektera kring dessa och
darefter hitta nya vagar till battre undervisning kan larande hos bade elever och larare 6ka
dramatiskt. Jonsson har i Sverige gjort videoinspelningar av lararstudenter som de sedan sjalva fatt
analysera. De lyckas utifran detta forbattra sin formaga till sjalvbedémning och reflektion, men ocksa
sin undervisningsskicklighet (Jonsson, 2008). Sjalv har jag i manga sammanhang anvant
videoinspelningar bade som svensklarare, musiklarare och praktikhandledare och sett vilket kraftfullt
verktyg det kan vara. Jag har provat det i syfte att fa elever att forbattra muntliga presentationer och
ensembleuppspel eller att diskutera mobbingsituationer och ordningsproblem i klassrummet. Nér vi
tog fram bedémningsstddet i musik for Skolverket, vilade mycket av vara resultat just pa dialoger
kring videoinspelningar. For eleven ar det ett fantastiskt hjalpmedel att fa syn pa sina egna férmagor
och utvecklingsbehov — om du som larare skoter aterkopplingen pa ett pedagogiskt genomtankt satt.
I min mastersuppsats har jag darfor valt att anvdnda videoinspelningar av informanternas egna
ensemblespel som utgangspunkt for samtal kring vad musikalisk kvalitet och utveckling kan innebaéra,
en sorts stimulated recall. Det &r en vanlig metod vid forskning om hur larare/studenter tanker i
undervisningssituationer, dar man genom videoinspelningar forsoker fa informanterna att minnas
hur de ténkte i den aktuella situationen (Haglund, 2003). Min avsikt har dock inte varit att komma
fram till hur eleverna tankte eller kande vid inspelningségonblicket. Stimulated recall blir har en
metod for att se hur elever bedémer vid en fingerad ensemblesituation, som sa mycket som moijligt
liknar en riktig lektion. Viktigt att notera ar att videoinspelningarna endast fungerar som inspiration
for samtalet. De ar inte menade som facit dar eleverna ska hitta "ratt" saker. Da hade jag forvandlat
mig till malmletare for att tala med Kvales ord. Jag ar en pilgrim!
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3.2 Design och metod

| det foljande kommer jag redogéra for hur datainsamlandet gatt till, rent praktiskt. Jag tar dven upp
min roll som samtalsledare, informanternas representativitet och de tva olika analysmetoder jag
anvant.

3.2.1 Videoinspelningarna

For att fa fram sa autentiska intervjusvar som maijligt |4t jag alltsa elever bedoma sitt egna
ensemblespel som det visar sig pa videoinspelningar. Det ar ju framfor allt i sddana situationer
eleverna ska kunna ge omddmen om eget och andras spelande, antingen live eller inspelat. Jag gick
ut till alla niondeklassare som jag undervisade i musik och undrade om de ville delta i
forskningsstudien. 30 av 50 elever anmalde sig och bildade sa smaningom sex ensemblegrupper. Tva
halvklasser med 15 elever i varje fick sjdlva ta med 6nskelatar och av dessa valdes sex latar fram av
eleverna, tre i varje halvklass: Eye of the tiger, Isn’t she lovely, Jamming, Good life, Let it be och What
are words. Darefter fick de samlas fem och fem kring favoritlatar, en 1at skulle de spela och en fick de
sjunga i mikrofon till en annan ensembles komp. Nar grupperna bildats bestamde de gemensamt
vilket instrument var och en skulle spela. Under nagra veckor tranade de pa sina latar, saval spel som
sang, forst individuellt och efter hand i ensemble. Nar de kom igenom laten med hyfsat resultat
spelade jag in ensemblen plus mikrofonsang med min videokamera. Utdver dessa sex
ensemblegrupper har jag dessutom anvéant en inspelning med fem niondeklassare fran en annan
skola som jag kommit i kontakt med nar jag arbetade med att ta fram Skolverkets bedomningsstod.
Nér jag fragade dem var de ocksa positiva att delta i studien med den inspelning av If | were a boy
som vi gjort. Dessa sju videoinspelningar ar det ramaterial jag anvant som utgangspunkt for
stimulated recall med eleverna.

3.2.2 Fokussamtalen

Jag valde fokussamtal som intervjumetod. Det viktigaste argumentet for det ar att fa en sa autentisk
situation som majligt. Nar eleverna gor kamrat- och sjalvbedémningar i klassrummet ar det oftast i
en ensemblesituation med nagra kompisar. Det ndrmaste du kan komma som forskare ar da att
omvandla ensemblen till fokusgrupp. Dessutom &r det utifran syftet med studien mycket lampligt att
anvanda fokussamtal som metod. Kvale formulerar fokussamtalets styrkor sahar:

"Malet for fokusgruppen ar inte att nd samforstand om de fragor som diskuteras eller finna l6sningar
pa dem, utan att fora fram olika uppfattningar i en fraga. Fokusgruppintervjuer lampar sig val for
explorativa studier pa ett nytt omrade" (2010, s 166). Den fenomenografiska metoden syftar just till
att fa fram sa manga olika uppfattningar som mdjligt kring ett fenomen. Dessutom ar min studie i
hogsta grad explorativ, da tidigare forskning saknas pa detta musikpedagogiska omrade.

Zandén foresprakar ocksa fokussamtal utifran sin position som meningsteoretiker. Han menar att
dialog, dar deltagarna paverkar varandra inte ska ses som ett problem, utan en kalla till kunskap och
djupare forstaelse nar olika tankar moter varandra. Fér meningsteoretikern ar istallet problemet att
forskaren bara har tillgang till det som de samtalande refererar till och inte till underliggande,
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underforstadda aspekter i meningsskapandet (Shotter, 2006). Det kravs djup kontextfortrogenhet
om forskaren ska na insiderperspektiv, menar Zandén. Har har jag en fordel som pa manga satt ar en
insider, bade vad galler forstaelse av innehall, situation och det sociala spelet mellan deltagarna.
Zandén gor ocksa en viktig skillnad mellan professionella samtal, dar deltagarna sdger emot varandra
och tycker olika och relationssamtal, dar bekraftelse ar den viktigaste ingrediensen. Eftersom nastan
alla samtal vi fér ar ndgon form av relationssamtal, ar vi valdigt ovana och obenagna att samtala efter
det professionella samtalets spelregler. Vi ar helt enkelt livrddda att goéra oss socialt omdjliga om vi
hela tiden sager emot och tycker annorlunda. Darfér ar det viktigt i professionella samtal, som i mina
fokussamtal, att klargora spelreglerna. For att ny kunskap ska uppsta kravs att deltagarna vagar saga
emot och ha olika uppfattningar.

Samtalen spelades in med en diskret Zoom H1 och gick till som foljer. Elevgruppen samlades kring
storbildsskdrmen i musiksalen och tittade igenom inspelningen av sin |at. Strax innan jag satte igang
videoinspelningen forklarade jag samtalsuppldgget: Vi valde ut en musikant i ensemblen och lat
kamraterna beskriva vad de tyckte hen gjorde bra. Darefter fick personen sjalv kommentera
prestationen. Det var en medveten strategi att valja kamratbedémning fore sjalvbedémning, enligt
resonemanget i avsnitt 1.4. Sedan fick kamraterna respektive personen ge tips pa vad eleven kan
utveckla om ensemblen fick 6va vidare. Pa det viset gick vi genom alla musikanterna i ensemblen.
Slutligen fick eleverna beskriva vad de tyckte ensemblen som helhet gjort bra och vad musikanterna
kunde utvecklat om de till exempel skulle fortsatta att trana infor ett uppspel. Det var bara
instrumentalisterna som bedémdes, mikrofonsangen bedomdes inte da den var kollektiv. Dessutom
hade vi inte lagt ner sa stort fokus pa den delen fore inspelningen.

En viktig spraklig regel under fokussamtalen var att prata om musikanterna pa videon i tredje person,
det var "gitarristen"," trummisen" och sa vidare. Genom att undvika namn och du/jag blev samtalet
mer objektivt och fokuserat pa den musikaliska insatsen, inte pa personen, ett tips jag fatt av Olle
Zandén (datorfil, 2011). Jag inledde varje ny del av samtalet med en fraga som: Vad gér gitarristen
bra? eller Vad kan trummisen utveckla och jobba mer med? Jag var tillbakadragen i min roll som
samtalsledare och grep in i samtalet mest for att upprepa fragor eller fa igdng samtal som avstannat.
Jag fick ibland styra in yttranden mot vad eleverna gér, inte dr, med andra ord fa informanterna att
konkretisera sina bedéomningar. Eleverna hade ddaremot ingen matris att folja, dar de fick formulerat
vad de skulle utga fran i sina bedémningar. Mina 6ppna fragor hade som syfte att fa veta vad
eleverna, utan stod av matriser, anser vara musikalisk kvalitet och utveckling. | larandesituationer ar
jag daremot Overtygad om att olika arbetssatt med matriser ar att foredra. For att undvika att
eleverna skulle fokusera for mycket pa sitt eget utseende pa inspelningen, projicerade jag en stillbild
fran videon medan jag gick igenom spelreglerna fér fokussamtalet. Pa sa vis hade lite av chocken att
se sig sjalv pa storbild lagt sig nar jag val startade videon och det efterféljande samtalet. Samtalen pa
min egen skola varade cirka 25 minuter medan samtalet pa den andra skolan varade 45 minuter.
Detta eftersom det var ett inledande samtal, som jag forst bara sag som en pilotstudie infér de 6vriga
samtalen. Det visade sig emellertid ha tillrackliga kvalitéer och likheter med de 6vriga for attingd i
datamaterialet.

3.2.3 Informanterna

Informanterna visar en stor bredd i manga avseenden. Det ar ungefar lika manga flickor som pojkar,
en knapp tredjedel av eleverna har invandrarbakgrund, vilket speglar svensk grundskola ganska val.
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Det finns representerat elever bade med goda och svaga studieresultat, saval i musik som i skolan i
stort. De flesta har inte spelat ndgot instrument varken inom eller utanfor skolan, utom pa de
lektioner de haft med mig i drygt tre terminer. Det far anses vara normalsituationen pa de flesta
svenska grundskolor. Av latvalen ovan framgar att det ocksa ar en relativt stor bredd pa latvalet, dven
om all musik haller sig inom pop/rockgenren. Det finns bade reggae, ballad, soul, 60-talspop och
dagsfarska mainstreamlatar representerade. All denna bredd &r en stor fordel for min
fenomenografiska forskningsvinkling. Malet ar att fa fram sa manga beskrivna uppfattningar som
mojligt om vad musikalisk kvalitet innebar for niondeklassare. Bredden inom och mellan
samtalsgrupperna skapar en variation och rikedom i datamaterialet, samtidigt som reliabilitet och
validitet for studien 6kar. Eleverna ar enligt mig valdigt representativa for svensk grundskola.
Dessutom finns det en bra balans mellan flickor och pojkar vad galler instrumentval. Det finns
ungefar lika manga trummisar, basister, gitarrister och keyboardister av bada kénen. Detta ar enligt
svensk musikforskning ganska ovanligt (Ericsson, C., & Lindgren, M., 2010, 2011), da killar oftast
hamnar vid trummorna eller med en gitarr i handen, medan flickor spelar keyboard och sjunger.
Anledningen till att det blir sa ar enligt min erfarenhet mest slentrian och eftergivenhet fran lararen,
som later eleverna falla in i enkla konsroller och schablonbilder de matats med. Studiens elevgrupper
ar inget tillfalligt undantag pa skolan fran denna regel. Om eleverna fran forsta borjan hela tiden far
vaxla mellan olika instrument och alla férvantas vara med och sjunga, ar min lararerfarenhet att
dessa konsfack snabbt suddas ut. Istallet ar det fallenhet och individuella preferenser som
bestammer vilka instrument de foredrar.

3.2.4 Transkription

Sammanlagt bestar datamaterialet av knappt fyra timmars inspelade fokussamtal. Jag transkriberade
intervjuerna i programvaran Transana, eftersom denna programvara ger mojligheten att nyckelorda
olika uttalanden och darfor kan analyseras kvantitativt i ett senare skede, vilket var en viktig del av
min analysdel. Transkriptionen ar gjord ordagrant med markeringar for pauser(....) och vissa enstaka
passager med ohorbart tal (----). Nar det har betydelse for tolkningen av uttalandena har jag inom
parentes lagt till kommentarer, till exempel "(pekar pa tavlan)" eller " (skratt)".

3.2.5 Tva olika forskningsgrepp

Jag var redan fran start pa det klara med att jag vill kombinera min fenomenografiska
forskningsvinkel med en kvantitativ analys. Den fenomenografiska analysens mal ar att hitta
kategorier for hur eleverna uttrycker sina bedémningar om musikalisk kvalitet, med andra ord ska de
ge svar pa mina tva forsta forskningsfragor:

1. Vad bedémer niondeklassare som musikalisk kvalitet vid deras ensemblespel?

2. Hur uttrycker de dessa bedémningar?

For att undersoka vilka faktorer som inverkar pa hur, om vad och hur mycket de uttrycker sig, kravs
en kvantitativ analys. Den kan ge svar pa min sista fraga:

3. Vilka faktorer pdverkar deras bedémningar?

Jag anvéander alltsa tva komplementara forskningsgrepp. Som stod for detta val refererar jag till
professor Goran Folkestad som vid en forelasning (Malmo musikhdgskola, 16 mars 2011)
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sympatiserade med tanken att kombinera tva forskningsvinklar, sa lange det finns en tydlig hierarki
mellan dem. P3 liknande satt argumenterar Marton att fenomenografi kan anvandas kombinerad
med andra metoder, bara man gor en sak i taget (Marton, 1995).

3.2.6 Fenomenografisk analys

Forsta steget var att skriva ut transkriptionerna i papperskopia. Under de férsta genomlasningarna
markerade jag varje uttalande som kom fram, det blev sammanlagt drygt 600 stycken. Darefter
borjade jag en preliminar kategorisering av yttrandena. Olika beskrivningsmonster av musikalisk
kvalitet urskilde sig. Jag valde att utga fran forsta fragans vad nér jag inledningsvis delade in
materialet i innehallskategorier, for att i en senare fas fokusera pa andra fragan, hur de pratar om
olika sorters musikalisk kvalitet. Kategorierna antecknades i marginalen pa papperskopiorna. Efter
hand fick indelningarna modifieras — vissa slogs ihop, andra tillkom. Efter ett antal genoml&sningar
kdande jag att materialet inte gav nagra kvalitativt nya kategorier, jag hade fyllt mitt utfallsrum. D3
gick jag tillbaka till programvaran Transana och markerade varje uttalande i datamaterialet. Genom
att varje citat fick en mangd markérer om innehall, typ av uttalande och vem som gjort det, kunde
jag snabbt rdkna pa hur vanliga olika typer av utsagor var. Denna majlighet gjorde att jag snart insag
vinningar av att inte bara beskriva olika kategorier, utan dven kunna beskriva deras
storleksforhallanden, det vill sdga vad som ar vanliga respektive ovanliga perspektiv pa musikalisk
kvalitet i elevernas tankevarld. Efter lite experimenterande skapade jag en egen presentationsmodell
som forutom innehall och storleksférhallande mellan kategorierna kunde visualisera samband och
berdringspunkter mellan dem. Jag kallar modellen for cirkelogram och presenterar den narmare i
resultatkapitlet. En annan stor fordel med Transanas programvara ar att du kan samkora olika
faktorer mot varandra och se hur de samspelar och paverkar varandra, nagot jag bygger min
kvantitativa analys pa.

3.2.7 Kvantitativ analys

Jag ville analysera vilka faktorer som paverkade elevernas uttalanden. Jag valde att undersdka kén,
ensemble, instrument, beddomningstyp (kamrat-, grupp- eller sjalvbedémning), musikniva,
skolprestationer och muntlig aktivitet. Dessa sju olika faktorer fungerar som oberoende variabler i
min kvantitativa analys (Holme & Solvang, 1986).

Musiknivan motsvarades av deras hostbetyg i musik: "G, VG eller MVG. (Eleverna var den sista kullen
som gick ut med den gamla betygsskalan)". Skolprestationer matte jag som ett snitt av deras
hostbetyg och delade in dem i G-, VG- och MVG- elever. Muntlig aktivitet fick jag fram genom att be
deras larare i svenska, matte, engelska, naturorienterande och samhallsorienterande amnen, att
uppskatta deras muntliga aktivitet under lektioner i tre kategorier: "Aktiva, genomsnittliga eller
passiva". Med tanke pa mitt 4nda ratt begransade urval av informanter fick jag en god spridning
mellan nivaerna som fordelade sig relativt jamnt i alla hdnseenden.

For att inte bara méata hur mdanga bedomningar olika grupper av informanter gjorde, utan ocksa fa en
uppfattning om bedémningarnas kvalitet, behovde jag skapa nagon form av kvalitetsnivaer for
elevernas yttranden. Det framstod namligen tydligt redan vid de forsta genomlasningarna att det var
stor skillnad i saval innehallslig som spraklig formaga néar det géllde att uttrycka uppfattningar om
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musikalisk kvalitet, d v s vad en kamrat eller man sjalv "gor bra". Det kandes mycket angelaget att
forsoka se monster i vad dessa olikheter kan bero pa. | manga fall vidhaller dessutom elever saker de
sett och hort pa videoinspelningen som uppenbart inte stammer: Kompisen sags stampa pulsen hela
laten, fast foten ar stilla som en betongklump i tre minuter, keyboardisten anses ofta ta kontakt med
gruppen fast hon bevisligen har blicken klistrad pa tangenterna fran forsta ackordet till sista. Detta ar
ett fenomen som bekréftas av Zandén vid dennes fokussamtal med gymnasieldrare (2010). Vad som
ligger bakom detta ar ocksa av storsta intresse, om uppsatsens resultat ska kunna ligga till grund for
hur elever ska skaffa en férmaga att ge de valutvecklade omdémen laroplanen talar om. Av dessa
anledningar "betygsatte" jag varje uttalande i fyra kategorier vad géller innehallslig och spraklig niva.
En stor del av denna uppsats bygger darfor pa en analys utifran dessa fyra kvalitativa kategorier:

1 sprakligt utvecklad/innehallsligt relevant bedémning (“Trummisen héller rétt tempo hela IGten")
2 sprakligt enkel/innehallsligt relevant bedémning ("Trummisen héller takten")

3 sprakligt utvecklad/innehallsligt irrelevant bedomning ("Trummisen missar inte en enda fill-in eller
cymbalslag" — fast trummisen ér mycket osdker)

4 sprakligt enkel/innehallsligt irrelevant bedomning ("Trummisen dr siiker pé takten" - fast trummisen
dr mycket osdker)

Dessa fyra kvalitetskategorier ar de beroende variabler jag kommer att analysera variationen p3,
utifran den inverkan de ovan ndmnda oberoende variablerna har pa dem. Mer om denna analys i
avsnitt 4.6.

3.3 Validitet, reliabilitet och etik

| detta sista avsnitt for jag resonemang om validitet och reliabilitet i undersékningen, samt tar upp
ett par etiska sporsmal.

3.3.1 Validitet

Som jag tidigare resonerat kring, har jag valt metod for att skapa sa hog validitet i studien som
moijligt. Fokussamtalen gors i en naturlig kontext: i deras egen musiksal tillsammans med
klasskompisar, utifran en videoinspelning av eget ensemblemusicerande. Darigenom okar
trovardigheten att de uttalanden de gor, val motsvarar uttalanden de skulle gjort i en vanlig
klassrumssituation. Ett alternativ hade sjalvklart kunnat vara att anvdanda observation som metod och
spela in hela lektioner. Men eftersom malet varit att fa fram elevbeskrivningar av musikalisk kvalitet,
sa hade det kravt ett enormt stort antal observationer fér att komma upp i de 6ver 600 utsagorna i
mitt datamaterial. Fokussamtal har férdelen av att, som namnet anger, kunna fokusera pa det du
som forskare vill ha data kring. Detta kradver i gengéld reflektion éver hur du arrangerar samtalen sa
att de kommer sa nara det autentiska sammanhanget som majligt, vilket jag forsokt gora.
Larsson(1993) for fram att validiteten i forskning dr avhangigt studiens interna logik, relationen
mellan resultatens innebordsrikedom och struktur samt dess teoretiska bidrag till forskarsamhallet.
Mitt cirkelogram och min kvantitativa analys i resultatdelen &r en stravan att na just struktur. Mitt
teoretiska bidrag finns ocksa i de avslutande kapitlen som bland annat syftar att ta fram metoder for
utveckling inom omradet, bade forskningsmassigt och i sjalva skolverksamheten som sadan.
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| sex av sju samtal har elevernas egen betygssattande larare varit samtalsledare, det vill sdga jag sjalv.
Detta tillvdgagangssatt kan ifragasattas. Skapar det inte en beroendeinstéllning for eleverna och en
bendgenhet att sdga det som antas vara politiskt korrekt, till och med betygsmassigt taktiskt riktigt?
Mot sadan kritik har jag tva invandningar. Till och med aktionsforskning, dar forskaren sjalv ar en del
av datamaterialet, ar numer allmant accepterat. Detta under forutsattning att forskaren ar medveten
om sin bias och problematiserar sin roll i studien och den eventuella paverkan den kan ha pa
resultatet, nagot jag gor pa flera stéllen i denna uppsats. Istdllet menar exempelvis Kvale att en fordel
vid en kvalitativ intervju ar just det faktum att informanterna kdnner fortroende for intervjuaren.
Situationen kanns mer bekvam for alla inblandade, stamningen blir 6ppen och svaren mer
obesvarade. Jag kanner igen sadana beskrivningar nar jag tanker tillbaka pa samtalen. Just
pilotstudien pa andra skolan var stelare och trégare dn de med mina egna elever, pa grund av det
faktum att vi var mer obekanta med varandra. And& hade jag triffat dven dem vid ett flertal tillfallen
fore intervjun. Som insider-forskare har du dessutom mycket stérre chans att tolka diskursiva
faktorer under samtalet, du har sa kallad "kontextuell kunskap" (Kvale, 2009, s 323). Detta galler
exempelvis den tidigare namnda foreteelsen, att elever ibland hanvisar till saker pa
videoinspelningarna som absolut inte finns dar. Bristande uppmarksamhet eller férutfattade
meningar kan tyckas vara rimliga férklaringsmodeller, men som jag kommer visa senare ar det i vissa
ensembler rimligare att tolka det som en vilja att fa en kompis att framsta i battre dager — det vill
saga smicker. Darav uppsatsens titel: " Beddéma eller berémma?". Att tolka svarforklarliga uttalanden
och underforstadda signaler mellan eleverna, delvis icke-verbala, kan vara narmast omaijligt for en
utomstaende forskare. Da har den undervisande lararen mycket lattare att gora rimliga tolkningar.

Min andra invandning har dven den en koppling till uppsatsens titel. Det stora validitetsproblemet for
olika uttalande ligger enligt min mening inte i relationen mellan elev och larare/forskare, utan i
samspelet elev/elev. Vid manga tillfdllen ar det tydligt att en informants beskrivning av musikalisk
kvalitet paverkas av kompisars tidigare svar eller férvantade reaktioner. Detta grupptryck och sociala
spel ar dock samma verklighet som de har att hantera pa en vanlig lektion i musik, da de enligt
kursplanen ska kunna ge omdémen om eget och kamraters musicerande. Utifran ett mer
sociokulturellt perspektiv ar detta samspel rent av sjalva utgangspunkten vid alla samtal; att saval
informanter som samtalsledare paverkar och paverkas av varandra. Det behdéver alltsa inte alls ses
som ett validitetsproblem, men maste beaktas noga av forskaren vid tolkningen av enskilda utsagor.
Rent praktiskt har jag sjalv gjort detta genom att vaga varje uttalande mot den kontext som den har
fallts i. Med den programvara jag anvant har det varit enkelt att plocka fram citaten i sitt
textsammanhang. Dessutom var det ett effektivt sprakligt knep att anvanda "gitarristen" och
han/hon istallet for namn/du/jag nar vi samtalade om videoinspelningarna. Det var uppenbart att
manga elever vagade prata mer obehindrat, bade om andra och sig sjalv pa grund av detta. Sen blev
ovanan att kalla kompisen/sig sjalv for "hon/han" ocksa en vanlig kalla till fnitter och roliga
situationer under samtalens gang, vilket i sin tur gav en mer avspand atmosfar.

| vissa avseenden liknar mitt arbete aktionsforskning, nar jag pa ovan ndmnda satt bade tar rollen
som deltagare och forskare. Det viktiga ur validitetssynpunkt &r i detta sammanhang att jag standigt

kopplar mina resultat till andras teorier och arbeten.

Ett problem av helt annan art ar att uppsatsens elever var den sista arskullen som gick ut med den
gamla laroplanen/betygssystemet. Hur ska det tillampas pa de nya spelregler som géller nu?
Betygsmassigt har inte skillnaderna mellan systemen nagon praktisk betydelse, da jag i princip bara
delat in eleverna i 1dg-, normal- och hégpresterande. Samma indelning skulle kunna goras i vilket
betygssystem som helst. Vad galler kursplaneinnehall, sa star ensemblemusicerande i fokus bade i
den forra kursplanen och i den nuvarande. Enstaka kunskapskrav har blivit mer konkretiserade i Lgl1,
vilket inte inverkar pa resultatet i min forskning, men delvis pa diskussionen i uppsatsens
avslutningskapitel dar jag kopplar elevernas bedémningar till styrdokumenten for skolan. | sista
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kapitlet kommer jag ocksa argumentera for olika praktiska tillampningar som uppsatsens resultat kan
ge upphov till. Detta ar enligt "pragmatiska kriterier" (Kvale, 2009, s 265) ytterligare ett satt att hoja
validiteten pa min studie, namligen det faktum att den kan komma till nytta i skolvardagen for
musiklarare.

3.3.2 Reliabilitet

Det racker dock inte att forskningen verkligen mater det den utger sig for att mata. Vid sidan av
validitet kravs reliabilitet, att ldsaren kan avgora trovardigheten och generaliserbarheten i de
slutsatser som dras. Sarskilt i en kvalitativ studie kravs att forskaren hela tiden motiverar och
analyserar sina val, sa andra kan folja forskarens tankegangar. Merriam (2002) menar att reliabilitet i
kvalitativ forskning handlar om att tolkningar maste vara i 6verensstimmelse med data och att
lasaren ska kunna folja analysen steg for steg i en obruten verifieringskedja.

Vidare ska en utomstdende person kunna underséka om beskrivningskategorierna gar att aterfinna i
datamaterialet. Studiens design ska vara sa val beskriven att den kan upprepas (Bryman, 2004).

Min studie visar darigenom hog reliabilitet, da alla intervjuer och videoklipp finns dokumenterade pa
band, liksom att allt analysarbete och all nyckelordskodning finns enkelt tillgdngligt via Transana-filer.
| resultatdelen finns ett urval citat fran intervjumaterialet for att illustrera och exemplifiera
beskrivningskategorierna. Det ger mojlighet for lasaren att sjalv bedéma tolkningarna av utsagorna.
En utomstaende person kan darfor genomféra en egen analys av det insamlade materialet och
jamfoéra med mina tolkningar. Vid fokussamtalen var jag ocksa noga med att halla en lag profil och
inte styra elevernas tankar, utan jobbade med 6ppna fragor.

En avslutande reflektion galler det begransade antalet informanter. 35 elevers utsagor kanns helt

tillrackligt for att fylla utfallsrummet i den fenomenografiska delen av studien. Jag har fatt fram en
tillfredsstallande bredd pa olika beskrivningar av vad musikalisk kvalitet ar for en niondeklassare.
Som jag tog upp i informantavsnittet sa kanner jag mig ocksa trygg i att ha hittat ett mycket brett och
representativt urval av elever. Ddremot maste jag vara mycket mer forsiktig med att dra langtgaende
slutsatser av den kvantitativa delen. Hur olika faktorer styr elevernas beskrivningar ger min forskning
en del ledtradar till, men for att kunna gora nagra sakrare tolkningar hade det kravts ett betydligt
storre underlag.

3.3.3 Etiska fragor

Samtliga informanter som valt att delta fick ett brev med sig hem dér jag forklarade syftet och
innehallet med min forskning, liksom att deras anonymitet var skyddad. Eleverna och deras féraldrar
skrev under detta brev och tillat genom det att eleverna deltog i studien. Vid transkriptionen har alla
informantnamn ersatts med nummer (1-35). Jag har avstatt att ge informanterna majligheten att lasa
genom den fardiga analysen av samtalen for att kunna komma med kommentarer eller invandningar.
Med tanke pa det stora antalet informanter ansag jag det som en orimlig stor procedur inom ramen
for en mastersuppsats.

Vid den kvantitativa analysen har jag gjort ett medvetet val av vilka faktorer jag tagit med som kan
paverka elevernas uttalanden. Jag har t ex valt att inte géra nagon analys av uttalandena utifran
faktorn etnicitet. Med min langa erfarenhet fran invandrarskolor finner jag det tveksamt bade etiskt
och begreppsmassigt att dela in elever som "svenskar" eller "invandrare". Verkligheten ar mycket
mer komplicerad &n sa. De flesta invandrare ar fodda i Sverige, och en elev med danska féraldrar har
oftast mer gemensamt med infédda svenskar dn en nyinflyttad arabisk kompis, trots att bada
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statistiskt ar just invandrare. Dessutom har jag under mina ar som musiklarare inte kunnat urskilja
nagra kvalitativa skillnader i musiksalen mellan olika etniska elevgrupper eller mellan invandrarskolor
och mer svenskt segregerade omraden.
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KAPITEL 4
RESULTAT

4.1 Cirkelogrammet

Jag kommer att presentera mina resultat, mitt fenomenografiska utfallsrum, i en egen designad
presentationsform som jag kallar cirkelogram. Det svarar pa min forsta forskarfraga:

Vad bedémer niondeklassare som musikalisk kvalitet vid deras ensemblespel?

- pn

"Spela ratt" om dom inte stanna
individuella  igen

handteknik

=MAL

kroppssprak
publikkontakt

Figur 4.1 Cirkelogrammet
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Varje cirkel motsvarar en beskrivningskategori, en grupp aspekter pa musikalisk kvalitet som eleverna
beskrivit i sina bedémningar under fokussamtalen. Jag har satt en samlande rubrik pa varje kategori,
till exempel Form, Kommunikation eller Klang. Cirkelogrammet bestar av 13 cirklar, men bara 11 av
dem &r verkliga beskrivningskategorier. De tva Oversta, de gula, motsvarar bedémningar som &r sa
otydliga eller daligt kopplade till det videomaterial eleverna fatt lyssna p3, att de mer representerar
brist pa beskrivning. Jag har 4nda tagit med dessa bedémningar i egna cirklar i cirkelogrammet,
eftersom just brist pa — eller bristfallig — beskrivning i bedémningarna enligt mig ar val sa intressant
ur ett analysperspektiv som mer vélformulerade omdoémen. Jag aterkommer till dessa resonemang i
avsnitt 4.5 ("Att spela ratt" och "Inte ge upp"), samt i avslutningskapitlen.

Cirkelogrammet svarar inte bara pa vad informanterna har talat om, utan ocksd hur mycket varje
kategori har diskuterats under samtalen, da storleken pa varje cirkel motsvaras av hur manga
beddmningar eleverna gjort inom varje kategori. Dessutom visar cirklarnas inbdrdes placering var
deras narmaste relationer och beroringspunkter ligger. Exempelvis har jag placerat kollektivt
praglade kategorier som Puls, Ovning och Samspel till héger i bild, medan Spelteknik, Melodi och
Klang som ar mer individuella fardigheter, ligger langre till vanster. Cirklarnas farger markerar
dessutom de huvuddelar som utgor de fyra inledande avsnitten i resultatkapitlet. Kategorier som har
tydliga gemensamheter har jag markerat genom sarskilda sambandslinjer och sambandspunkter
mellan kategoricirklarna. Oftast 4r sambandspunkterna snarare granssnitt, dar kategorierna glider in i
varandra. Som en kompromiss av mitt resonemang om "varandra uteslutande kategorier" (avsnitt
2.5) har jag dnda Iatit cirklarna vara separerade fran varandra. Det gor presentationen tydlig, dven
om det ibland ar en grov férenkling av verkligheten. | de foljande avsnitten kommer jag att ndrmare
kommentera och ge exempel pa vilka sambandlinjer/punkter som finns under respektive
beskrivningskategori. Fyra kvadrater i nedre hogra delen markerar dels en tudelning av kategorin
Kommunikation i medel respektive mal, dels en uppdelning i kollektiva respektive individuella
aspekter av kategorierna Puls, Samspel, Leda och Ovning. Cirkelogrammet innehéller som synes
valdigt mycket information. Jag ber ldasaren darfor att inte fastna i detaljer i detta tidiga skede, utan
studera cirkelogrammet mer Oversiktligt. Jag kommer i de féljande avsnitten metodiskt ga igenom
del for del av de olika kategorierna med tillh6rande sambandlinjer/punkter.

Jag kommer samtidigt ocksa svara pa min andra forskningsfraga: Hur uttrycker de dessa
bedémningar? Detta gor jag genom att ge rikligt med elevcitat for att exemplifiera olika kategorier,
men ocksa genom att strukturera upp de olika aspekter av musikalisk kvalitet som varje
beskrivningskategori bestar av. Viktigt att notera ar att jag inte kategoriserat materialet utifran
perspektivet vad eleverna tycker ar bra eller daligt. Det centrala i studien ar vad eleverna
uppmarksammar i det musikaliska skeendet och hur de uttrycker sig om detta. Med andra ord ar det
innehallet och kvaliteten i elevernas bedémningar jag kategoriserat, inte de musikaliska
prestationerna, som ar det som eleverna har beskrivit och bedémt. Jag kommer darfér inte i dessa
avsnitt jamfora om de tycker de sjalva eller kamraten ar duktiga eller behover férbattra sig mer inom
vissa aspekter. Daremot gor jag i den kvantitativa delen langre fram (avsnitt 4.7.6) en analys av
foreteelsen berém, det vill sdga bedémningar som har mer social funktion an innehallslig, oavsett om
det handlar om att bekrafta gruppens fortrafflighet eller att av olika skal héja en kompis till skyarna.
Jag kommer ocksa kommentera bedémningarna utifran perspektivet feedback och feedforward,
alltsa om de syftar pa vad som gjorts musikaliskt bra eller pa vad som kan utvecklas vidare.

| slutsatskapitlet kommer jag ocksa ha ett langre resonemang kring vad eleverna inte talar om, cirklar
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som "fattas" i cirkelogrammet. Det kan vara kursplaneinnehall och musikaliska aspekter som
eleverna av olika anledningar inte urskiljer ur videomaterialet. Det som saknas bland deras
beddmningar ar en viktig kompletterande del av svaret pa min forsta "metafraga"(se avsnitt 1.10),
det som resultatdelen i min mastersuppsats ska belysa:

Var stdr eleverna ndr det gdller sjilvbedémning?

Det récker namligen inte med att strukturera upp vad de pratar om, utan jag maste ocksa analysera
vad de inte pratar om, for att det med vidare forskning ska ga att svara pa min tredje metafraga:
Hur kommer vi vidare mot mdlen med sjdlvbedémning? Den kommer jag till i sjatte kapitlet.

4.2 Samspel,

Kommunikation, Leda

De tva innehallskategorier
eleverna oftast tar upp till
beddmning ar olika aspekter av
Samspel och Kommunikation.
Inte sa konstigt kan tyckas, da
det dr en ensemblesituation de

bedémer. Samtidigt uppehaller
sig fokussamtalen till storre delen
kring individuella prestationer.
Orsaken till att kollektiva
aspekter anda dominerar ar det
jag i inledningskapitlet

=MAL

kroppssprak
" .. ublikkontakt
bendmnde "att bedéma P
individuellt i ensemble"(avsnitt

1.8.2). Det ar de individuella Figur 4. 2 Samspel, Kommunikation, Leda

prestationernas betydelse for ensembleresultatet som ar i fokus, inte framst de instrumentala
fardigheterna i sig. De ser sin insats i sitt musikaliska sammanhang. Men det ar som vi ska se inte
alltid 1att att se individuella ensembleinsatser som just individuella, riktade mot nagon.
Beddmningarna kan ofta glida over i allmént svepande formuleringar. Ensemblebedémning ar ett
standigt samspel mellan individuella prestationer a ena sidan och en utpraglad kollektiv gruppuppgift
dar alla deltagare hela tiden interagerar (avsnitt 1.8.1) a andra sidan. Allt detta visar sig i
cirkelogrammet dér alltsa kollektiva aspekter dominerar, trots att en stor majoritet av diskussionerna
vid fokussamtalen kretsade kring individuella prestationer.

4.2.1 Samspel

Kategorierna Samspel och Kommunikation &r de tva cirklar som ar mest utpraglat kollektiva, har stalls
beddmningen av den individuella insatsen alltid pa nagot satt i ljuset av de andras musicerande. Det
kan gdlla samspel parvis eller inom hela ensemblen. Musikaliskt ar kopplingarna starkast till de
sadant som ligger ndarmast i cirkelogrammet, som pulshallning, formkansla och balans i dynamik och
klang. Men via kvadraten GRUPP finns det ocks& en viktig sambandslinje till kategorin Ovning.
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For att elevcitaten tydligt ska urskilja sig fran omgivande text har jag kursiverat dem i nagot mindre
storlek. De &r skrivha med ett latt fonetiskt sprak for att forsoka fanga det talsprakliga i uttalandena,
som en kontrast till den omgivande akademiska skriftspraksmiljon. Jag kommer dessutom att inleda
varje avsnitt med ett kort elevcitat som vill fanga aspekten jag beskriver.

4.2.1.1 "Komma in dér dom andra e"
Att 6va samspel

En grundlaggande aspekt i samspel for nybdrjare ar kanslan att komma igenom laten. Jag har manga
solskensupplevelser som musikldrare ndar man fatt se ansiktena pa skolelever som for forsta gangen
sjalva kan halla igdng en hel Iat. Upplevelsen att fa "spela i band pa riktigt" verkar for manga barn och
ungdomar vara en svarovertraffad kick. En nodvandig komponent i detta ar dock att inte stanna om
man kommer av sig. | nyborjarensemblen utvecklas denna formaga i stapplande steg. For att kunna
halla igdng sin egen speluppgift samtidigt med de andra i ensemblen, har pulsen en avgérande
funktion. Genom aren har jag markt hur effektivt det &r att uppmarksamma eleverna pa att stampa
pulsen och synka denna fot med andra, nagot jag aterkommer narmare till under kategorin Puls.
Detta forsta sammusicerande sker ofta utan att de samtidigt riktigt kan ha fokus pa vad kompisarna
gor. Efter en stunds repeterande borjar de uppticka varandras musicerande — och kanske att de inte
alltid &r pa samma stélle i laten.

Dar borjar sjdlva ensemblemusicerandet, forst och framst i hur de praktiskt ska hantera det faktum
att kompisar och de sjdlva med jamna mellanrum "spelar fel" eller helt enkelt kommer av sig. Vissa
fortsatter spela och latsas som det regnar. De kan inte héra vem eller vad som inte stimmer in,
kanske vill de inte erkdnna att de kommit bort sig eller sa vet de dnnu inte nagot alternativ till att
bara fortsatta. Andra satt att hantera situationen ar att ldgga av, antingen bli uppgiven eller med
faktande armar beratta for omvarlden att de inte vet var de ar. Har ar fortfarande en del av de elever
som ar med i studien. Tre terminers musik, knappt femtio 40-minuterslektioner ar inte mycket i detta
sammanhang, sarskilt med tanke pa att eleverna nastan utan undantag saknade erfarenhet av
ensemblespel utanfor skolan. Nar de borjade i attan pa var nybyggda skola, kom de fran flera olika
hall, med ett gemensamt trist faktum i bagaget: En musikundervisning helt utan kontinuitet i
praktiskt ensemblespel, tyvarr en alltfor representativ bild av svenska musiksalar enligt den senaste
granskningen av Skolinspektionen (2011).

De flesta medverkande eleverna har emellertid kommit ett steg langre an sa, de hor oftast nar nagot
ar galet i musicerandet och har borjat skaffa sig strategier for att hantera det, delvis med min hjalp,
delvis internt i ensemblegruppen. En forsta viktig metod de erévrar ar att kompisar som fixar sin
uppgift fortsatter spela, dven om andra i gruppen inte har riktig kontroll. Da har namligen den osakre
kompisen en trygg ljludmatta att landa pa nar man forséker hoppa in igen:

“Allts@ vi mdste fortsétta spela fér om vi fortsdtter spela da e de ju mycket enklare fér honom att hoppa in i var
takt.”

Att hoppa in i ratt tempo pa ratt stalle kraver en hel del traning, det géller att bade ha koll pa sin
egen spelstdmma och var de andra kan tankas vara. Fér en trummis som fatt motorstopp handlar det
om att lara sig kdnna igen var ettan i varje fyrtaktare ligger, som bas- eller ackordspelare maste du
dessutom veta var kompisarna ar i ackordféljden:

”Vi lyssnar av varandra G vi vet om vi kommer fel, om vi kér fel ackord sG kan vi komma in dér dom andra e.”

Ett speciellt stalle i Iaten, en formdel, fill-in eller melodisnutt, kan vara en stor hjalp i bérjan for att
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osakra elever ska kunna haka pa de 6vriga:
”Vi dr bra pa att komma in samtidigt. Ndr 19 gér den (sjunger melodin), sd e... alla samtidigt in sGhdr.”

Samtidighet ar en san dar tidig, grundldggande aspekt pa samspel som eleverna behover tillagna sig;
néar de ska starta och sluta Iaten, eller som i citatet ovan, komma in pa samma gang i nasta del av
Iaten.

4.2.1.2 "vi har nytta av varandra"
Att lyssna in en kompis

Att kunna lyssna in sig pa de andra ar en komplex fardighet. Som jag tog upp i inledningskapitlet
(avsnitt 1.8.1) ar ensemblemusicerande den ojamforligt mest avancerade grupparbetsformen i
grundskolan, dar konstant interaktion ar helt noédvandig, ja det ar i sjdlva verket hela essensen i
ensemblespel. Men det gar inte, sarskilt som nybdrjare, att fokusera pa allt samtidigt. Det &r en
mangd ljudintryck som nar dina 6ron. Utover det har du alla synintryck, det sociala spelet i gruppen,
osakerheten i en ovan situation. Mycket, med andra ord. Eleven maste lara sig urskilja, for att tala
med en variationsteoretikers sprak, du maste gora ett urval. Med tips fran lararen kan basisten lara
sig att lyssna efter trummisens bastrumma eller ackordspelaren hitta ndgon i bandet som har samma
rytm som de sjalva. | en reggaelat har gitarristen och en keyboardist hittat varandra:

21 "gitarristen har nytta av pianospelaren fér att de e samma baktakt...”

22:”Jag tror att pianospelaren ocksa har nytta av...”

21: Ja, vi har nytta av varandra..”

Men i de flesta fall géller det att klura ut vem i bandet som verkar sdkrast, nagot som de flesta elever
snabbt pejlar in. En sadan elev blir en livboj att klamra sig fast vid nar skutan haller pa att kantra pa
ett stormigt ljudhav:

15: ” Hon dr... ett hjdlpmedel till mej... sG om jag tappar bort mej sG kan jag kolla pé henne sa gér jag rdtt igen”

En stadig trummis eller basist kan vara en standig trygghet for kompisarna i bandet, som far dem att
kdnna var ettorna i takten ligger och nar nya delar pa laten borjar, dven om de vanligtvis inte kan

uttrycka sig sa tydligt. Det blir mer typ
sahar... /
17: ”de e ldttare G komma in ndr hon spelar,

alltsd man kdnner precis ndr man ska trycka...”

utantil

triing sig
iform

utveckia ldten

M Form

4.2.1.3 "dad har vi ett bra samspel" knik
Samspel i Form och Rytmik, Klang och
Dynamik

De tva forsta tva avsnitten har handlat ratt
mycket om gruppspel ur en praktisk-social

synvinkel. | detta avsnitt vill jag belysa experimenterd’  “samklang

samspel ur olika musikaliska perspektiv, en balans yssnain

oversikt over de beréringspunkter som
Samspel har med andra kategorier som

Figur 4.3 Samspel i Form och Rytmik, Klang och Dynamik



49

Form, Rytm, Klang och Dynamik (se figur 4.3) Noggrannare genomgangar av dessa kategorier
kommer under respektive avsnitt.

Formkansla ar en viktig forutsattning for ett fungerande samspel. Det galler att borja och sluta
tillsammans:

17:”Ndr den hér va heter den... versen, melodin kommer sa har vi ett bra slut, alltsé vi slutar precis samtidigt”

Formdelar kan ocksa uppmarksammas genom dynamiken. | nagra ensembler hade de kommit sa
langt att de var medvetna om denna infallsvinkel:

“pd sticket, du vet ndr man skulle trappa upp det liksom, sa va de ett bra samspel mellan 1 G 4”

Men ljudstyrkan handlar oftast inte om form i elevernas bedémningar, utom om balansen mellan
olika instrument. En elev spelar tvahandigt piano och har problem att hitta balans mellan elbasisten
och sin egen vansterhandsbas pa pianot:

“alltsa pianot i sticket hérs fér lite, men sen ndr jag vdl ger fullt med basen, s 6verréstade min bas din bas
kénns det som”

Den klangliga aspekten i samspelet stalls pa sin spets i ett par band dar det finns tva keyboardister,
eller som i detta fall, tva gitarrister. Hur ska de forhalla sig till varandra? Till att bérja med spelar de
samma stammor, men det blev lite enahanda i langden:

11: “Annars sd kan ju 12 spela en sak @ 15 spela typ en stimma, alltsé du vet man kan ju kéra tva gitarrer, s@
gor ena en melodi, s kanske den andre gér en vanlig...”

Koordinationen av basen och bastrumman ar kanske den viktigast rytmiska samspelsaspekten i ett
rockband. Detta var nagot jag poangterat vid nagra tillfallen under tidigare undervisning, men det ar
nog forst nu nar de pa allvar har provat pa att spela i ensemble under en langre tid (4-5 lektioner),
som polletten hos basister och trummisar boérjar falla ner:

20: "Hennes san “dodu”(sjunger punkterad basrytm) den hjélper mig med min san (stampar bastrummerytm)
med min fot...alltsG om jag bérjar spela fér fort sa typ kénner jag att de liksom, dé hénger den inte med hennes
san “dodu””

3: ”Vi hade fokuserat mycket pa det, att bastrumman och basen....DOM hade fokuserat pa de....”

4: ”De skulle va “dun, dun dun” (sjunger punkterad rytm)...sd de va de som blev bdttre"

J: ”Ni hade samma....?”

4: “bastakt”

Det sista citatet ar ett exempel pa dar jag stéller trevande foljdfragor (rader som bérjar med J som i
Johan), i syfte att fa en elev att fortydliga sig sa alla i gruppen forstar. Jag forsokte ingripa pa detta
satt sa lite som moijligt.

4.2.1.4 '"ingen spelar i sitt eget race"
Samspel och Kommunikation

| forsta avsnittet berattade jag om de forsta osdkra nyborjarstegen mot ett fungerande
ensemblespel. Ett av de forsta stegen ar att sldppa sitt krampaktiga fokus om den egna speluppgiften
och borja lagga marke till medmusikanterna, en aspekt som flera elever uppmarksammar hos
enskilda kompisar eller som i detta fall, i en kritisk sjalvbedémning:

“jag mdrkte att han tittade ner hela tiden, jag tyckte att de kdindes mer som att 1 spelade fér sej sjélv. "
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Detta att lyssna in sig pa varandra, géller ofta gruppen i stort. Antingen ar det nagot man borjat
uppna eller ndgot man fortfarande tampas med:

11: ”att ingen... spelar i sitt eget race, utan att alla férséker spela samtidigt”
18: ”jag tror att fér alla instrument e de vdldigt ldtt att skena ivég i sin lilla vérld...”

Hur det praktiskt kan ga till ndr eleverna hittar satt att ta sig ur "sin lilla varld" och upptécker vad
ensemblekompisarna sysslar med, kommer jag att ta upp i det féljande avsnittet.

4.2.2 Kommunikation

Samspel glider osynligt in i Kommunikation, det &r tva
beskrivningskategorier som har mycket gemensamt.
Kommunikation vid ensemblemusicerande kan ha flera
syften. Det kan vara ett medel inom gruppen som far
samspelet att funka béattre, men det kan ocksa vara ett
mdl i sig, att se overtygande ut infor varandra eller infor
en tankt publik. Dessa tva huvudaspekter ar markerade
med kvadraterna MAL och MEDEL i cirkelogrammet.

4.2.2.1 "hon kollar upp mer nu...” —MAL
Kommunikation som medel

kroppssprak
Som jag varit inne pa tidigare startar det verkliga publikkontakt

ensemblespelet den stunden som musikanterna i bandet

upptacker varandra, i en mycket konkret, fysisk Figur 4.4 Kommunikation som medel och md
bemarkelse: Du maste kolla upp. Kopplingen mellan visuella och auditiva intryck ar viktig i bérjan. De
flesta elever maste se instrumentet kompisen spelar pa, for att lagga marke till det som spelas. Musik
kan vara valdigt abstrakt om det inte kompletteras med synintryck. Detta ar nagot patagligt for

eleverna nar de ser och hor sig sjalv pa videoupptagningarna:

10: "han e lyhérd...”
J: "hur mdrker man de?”
10: ”...han tittar pd synt @ andra... trummis, basist, gitarrist...”

En elev som inte behover kolla pa egna instrumentet kan istéllet ha koll pa gruppen, ar det manga
som borjat inse efter att ha sett sig sjadlva pa video. Det blir ett bevis pa att man har just koll:

“han kollar utdt liksom, & han behéver inte kolla pé gitarren”

For flera elever blir darfor detta, att inte se pa sitt eget instrument ett satt att utvecklas, oavsett om
det ar kamrater eller sig sjalv man bedémer:

”Hon ser inte lika fokuserad ut i... pd basen, den...e... hon kollar upp mer nu...”

”sen sd@ vdgade jag kolla upp liksom mot dom som sjéng...hur tempot va i IGten G, som jag inte har gjort
innan...”
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Men att "kolla upp" ar bara ett forsta synbart kdnnetecken pa begynnande kommunikation. Sen
géller det att anvanda denna nya mojlighet till att verkligen kolla in andra...

“Man ser vem han siktar in sej pd, han vill ha 10°s komp, man ser....”
16: ”Jag kollade pG hennes fot @ réknade fyra gdnger...”

eller varandra...

21: ”Nér vi e i grupprummet sd gar allting jétteldtt... vi férséker typ... hjélpa om ndn inte kommer in...”
J :”Hur gér man de?”

21: "Typ tittar pa den, forséker fa in den pa ndt sétt... typ férséker lyssna in den, séger NU kan du bérja
liksom...”

J: ”komma in exakt samtidigt, hur ska man tréna pd de?”
27: ”Att trdna in nan nickning”
26: "ha égonkontakt...”

10: ”Jag tittade pa 9 innan var... G 9 tittade pd mej innan vdr... dududu...
9: “de va sd vi trdnade in tillsammans”

Som synes har eleverna trots den korta tiden tillsammans redan hittat en rad satt att skapa kontakt,
att anvdanda kommunikation som ett medel for samspel. Det kan vara nickningar, 6gonkast, kompisar
som raknar hogt eller ropar NU. De har tagit nagra steg upp pa ensemblemusicerandets vindlande
trappa.

4.2.2.2 '"inte se ut som jag skulle d6"
Kommunikation som mal: Kroppssprak

Men kommunikation som kroppsrorelser, mimik och ansiktsuttryck behover inte vara ett medel for
att spela battre tillsammans, det kan vara ett mal i sig. En av de mest patagliga upptackterna for
eleverna nar de far ta del av videoinspelningen, ar hur betydelsefulla musikers kroppsliga uttryck ar
for hur vi tolkar musiken. Ett starkt uttryck som dessutom samspelar med musiken, gor att det helt
enkelt verkar Iata battre. En forklaring ar att musik i grunden ar kommunikation, ljudande sadan.
Forstarks den av ett synintryck sa blir helhetsintrycket djupare:

1: "Man far ett helt annat intryck av Idten ndr man ser glada ansikten”

I nagot band resonerar de till och med sig fram till att man sdkert kan lura publiken att tro att det
later bra, fast man spelar daligt. De vet ju inte hur de "egentligen" skulle 1ata. Os pa och se glad ut!

15: ”sa att dom inte behéver kolla ner hela tiden G kolla om man har gjort rétt... G Gndd om man har gjort fel
ndr man spelar framfér ndgon sd tror dom fortfarande att de e rdtt eftersom dom vet ju inte hur de spelas...”
Plotsligt hittar eleverna utvecklingsmojligheter. Det handlar inte bara om att spela bra, du maste
kommunicera din musik. Slapp ditt koncentrerade ansiktsuttryck och slapp istallet loss din kropp:

“eller att vdga ga liksom basisten... gitarristen bérjar ga runt istdllet fér att bara sta stilla”

"d att jag sdg mer engagerad ut. Jag ser inte ut som jag skulle dé...”
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4.2.2.3 "man vill ju se typ cool ut"
Kommunikation som mal: Publikkontakt

| de flesta grupper avslutade jag samtalet med att be dem fundera pa vad gruppen skulle behéva
trana vidare pa for att kunna spela upp det pa exempelvis en skolavslutning. Vid tillfallet for samtalen
var detta en fullt tinkbar mojlighet, men av olika skl stannade detta vid en hypotetisk tanke (Flera
av eleverna kom dock att upptrada i olika sammanhang, men i andra konstellationer). En del av dessa
utvecklingsbehov for gruppen kom att kretsa kring publikkontakt. Vad behdver ensemblen 6va pa for
att vara 6vertygande och "ga hem" hos en ténkt publik? Det kroppsliga uttrycket var sjalvklart:

24: “Showa... fér @ fa igang publiken, de maste va nadt speciellt med de, men jag menar nu e de bara skolan...”

Hos ett par grupper féranleder detta till att fundera vidare éver hur man verkligen tranar pa detta.
Forst ska man bli saker pa att spela laten tillsammans, med allt vad det skulle kréva av
kommunikation inom gruppen. Sen ska alla dessutom ha kontakt med publiken! Hur i herrans namn
klarar vi av att fixa allt det samtidigt? En grupp formulerar I6sningen pa ett galant satt:

“om vi vatt pd scen sa hade vi inte kunnat haft kontakt med varandra pd samma sdtt riktigt (11:Va menar du?)
fo6r da vill man dndd... man vill ju alltid se typ cool ut, fér publiken liksom, kolla ut ddr, WOW-WOW...”

J: "Hur har man kontakt framat, samtidigt som man har kontakt mot gruppen, hur gér man de?”

14: ”"Man far ha kontakt via 6ronen”

11:”Ja, exakt, lyssna liksom... kolla pa ndnting, men fortfarande lyssna”

14: ”A man ska va s@ sjélvsiker ndr man 6vat in de s@ att alla bara kan de SA1”

Det giller att kunna sin egen grej "SA" och ha kontakt internt med 6ronen. Sen har du fokus 6ver till
att showa for publiken. Vardagsjobb for professionella musiker, men for dessa niondeklassare
innebar samtalet manga nya insiktsfulla steg in i ensemblemusicerandets varld.

4.2.3 Leda

| de flesta ensemblegrupper finns en tydlig musikalisk ledare, en livboj. Nar det kommer till konkret
repetition ar detta ett vanligt fenomen i musikervarlden, med sina for- och nackdelar. | den situation
som dessa elever var i sa 6vervagde fordelarna. De hann inte spela sa lange att nackdelar om upplevd
orattvisa och ofrihet, maktkamp och sociala intriger hann utvecklas pa allvar. Da var fordelarna mer
uppenbara: Det fanns en kompis som var sdker pa sin stdmma och som darfér kunde hora nar andra
borjade svikta och hade férmagan att hjalpa osdkra gruppmedlemmar tillratta.

14: ”"Hon kénner verkligen av rytmen... sG hon ger till alla andra som inte gor de...”

8: “Jag férsoker lyssna in pad speciellt 10, for att jag tror att de e han som e ledare for flocken...”

| flera fall fanns en elev i gruppen med viss vana att spela i grupp utanfor lektionstid, och som
darigenom skaffat sig elementéra strategier for att repa tillsammans. Har kommer kommunikationen
in som en viktig ingrediens, nagot som manga elever uppmarksammar pa videoupptagningarna:

16:” Du ser vdl nér hon kollar upp sG hon ser allt G sant hdr... ndr till exempel 19 ska starta sG gér hon ju sa

”

hdr...

| ett par grupper finns det tva typer av ledare, en musikalisk och en social. | detta citat forsoker den
valtalige organisatoéren i ensemblen peppa den musikaliskt sakre, men socialt tillbakadragne, ledaren



53

att anvanda fler kommunikativa tricks sa resultatet ska bli battre:

21: "du tittar mycket pd oss sd alltsa... vi hdnger med dej sa for du blinkar in oss @ sa — men ibland e de lite "hér
sitter jag @ spelar mina trummor * liksom... till exempel vid sticket s skulle han kunna titta mer pad oss, sg vet
jag exakt ndr dee...”

4.3 Ovning, Form och Puls / individuella  19en ™
metoder

De tre kategorierna Ovning, Puls och

Form ar till skillnad fran de tre

tidigare inte definitionsmassigt

kollektiva. | de flesta sammanhang

har de emellertid en tydlig
samspelskaraktar och en koppling till
nagon av de tre bl kategorierna i
cirkelogrammet.

4.3.1 Ovning

Inspelningen och det efterfoljande
fokussamtalet foregicks av ett antal

lektioner med intensivt repande. dyssnain

Forst ett par tillfdllen da var och en formdelar

nodtorftigt fick satta sin egen Figur 4.5 Guning, Form och Puls
spelstamma, darefter lektioner som

successivt overgick i gruppspel. Vid samtalen kommer det ofta upp reflektioner och bedémningar
som handlar mer om dessa 6vningssituationer an om det de sett pa sjdlva videouppspelningen. Detta
ar inget problem for studien. Metoden stimulated recall, som jag anvant, innebér inte att eleverna
bara ska prata om det som ar iakttagbart pa videon. Inspelningen ar endast stimulans for samtalet,
som uttrycket sdger. Daremot har jag haft som riktmarke att bedémningarna ska kunna kopplas till

det musikaliska resultatet for att kunna raknas som just en "beddmning av musikalisk kvalitet".

4.3.1.1 "Alla var lyhérda”
Ova i grupp

Uttalanden som kopplas till 6vning handlar bade om individuell tréning och repetition i grupp. Att det
ar ensembletraningen som satt starkast avtryck ar det dock ingen tvekan om. Resten av skolarbetet
handlar ju till 6vervdagande del om att sitta sjalv med uppgifter och laxor. Att da fa tillfalle att prova
pa autentiskt grupparbete dar man lar tillsammans, ar for manga en spannande upplevelse. Som héar
dér en grupp redogor for hur de tranat for att na det, som de sjalva tycker, fina resultatet:

9: "vi jobbade bra tillsammans, vi trdnade pad ett sdnt sdtt som gjorde sa att alla kunde synka med varandra och

kénna av..."
J: "Hur trdnar man pa ett bra sdtt sa att alla kan synka?"
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9: "Vi trdnade i en grupp hela tiden, G ndr vi tréinade solo var de bara fér att Idra oss de, sa vi kunde tréna
tillsammans.

6: "Vissa delar i taget..."

9: "PdG grund av att vi trdnade sG mycket som en grupp, sa kunde vi kdnna in varandra i vad vi andra gjorde...
ndstan alla var lyhérda..."

Denna grupp framhaller alltsa metoden att gora allt tillsammans som ett bra satt att bli tajta i bandet
och bli som man uttrycker det, lyhorda (Att detta sen stundtals stammer ratt illa med vad man kan
hora pa inspelningen ar en annan historia...). Det finns emellertid andra ensembler som tvartom
tycker att detta arbettssatt kan vara ett problem. Att hela tiden spela ihop blir frustrerande om man
kdnner sig osaker pa sin egen stdmma och séllan far tillfille att jobba pa detta individuellt.

34:"Alltsa det kdnns som vi inte har tid G 6va pd vart eget... de blir inte extra mycket tid 6ver, de va liksom bara
d gd in @ spela ndr vi inte kunde de..."

De flesta uppskattar dock att ha mycket tid tillsammans. Men de har blivit varse att det stéller krav
pa att var uppriktig och att vdga sdga sin mening, och det kan kravas mod av niondeklassare att géra
det i en 6vningssituation:

18:"men jag tycker dnda tidigare vi har varit duktiga pd... i bérjan att sdga till om ndt inte Igter bra eller om nat
gdr fér fort eller nat gdr fér Idngsamt, sa har vi sagt till dom andra i gruppen"

Vissa uttalanden kring 6vning handlar om valdigt praktiska fragor som kan tyckas ovidkommande.
Samarbete kan vara sa banala saker som att vara pa plats samtidigt, vara koncentrerad eller att inte
retas. Av lararerfarenhet vet jag emellertid vilka konflikter som kan uppsta ur ett sa enkelt dilemma
som vilken plats man ska sitta vid. Den har flickan har till skillnad fran en kompis insett att detta
ocksa ar en viktig faktor vid dvning:

"liksom vi kan alltid kompromissa vilka pianon vi ska ha... G hur vi ska sitta...

33: (skratt)"Va har de med saken G géra?"
"Ja, men de e samarbete..."

4312 "Omédom.."
Oreflekterat 6vande

Alla har inte natt sa langt som de citerade eleverna i férra avsnittet. Manga sitter kvar i en
oreflekterad syn pa 6vande, som jag tyvarr tror speglar en bild av hur de jobbar med resten av
skolarbetet. Klarar du inte en sak, sa tranar du likadant en gang till — och igen och igen...

19: "sG att alla kan bli sGkrare pd sin sak...

J: "Hur blir man de?"

19: "Spelar mycke..."

Denna kvantitativa syn pa 6vande och musik kommer jag tillbaka till senare i kapitlet, angaende att
utveckla sitt musicerande. For manga ar kvalitet i 6vandet och musikalisk utveckling innehallslosa
fraser. Deras 6vningsidé ar kort och enkel:

"...om @ om, sa de Igter..."
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4.3.1.3 "kunna géra det, hur man ska géra det - sen lyssna in pd dom andra"
Individuella 6vningsmetoder

Det finns dock enskilda elever som har hittat smarta satt att [6sa spelproblem, oavsett om det
handlar om individuella fardigheter eller samspelssituationer. Att |dsa sadana elevcitat blir som att
lyfta pa deras huvudsval och titta in i elevens egen tankevarld. En bullrig kille som pratar hellre an
bra, lyckas plotsligt i all tankerora formulera en ratt allmangiltig dvningsformel i tre steg:

8:"Jag tycker att jag tappar... jag e lite oséker pd den dédr dushdushdush(refréngrytm), men ddr har jag
dej(ldraren) till hjélp som star ddr framme, men samtidigt mdste jag lyssna in mej pd... de e tre saker man
mdste géra: kunna géra det, a sen ténka hur man ska géra det — dssa sen lyssna in pd dom andra"

Det racker inte att fixa det sjalv, du maste ha en metod hur du ska fixa det i ensemblen med alla
kompisarnas blickar pa dig. Dessutom ska du géra det medan du ska "lyssna in pa dom andra". En tuff
trestegsraket att bemastra!

Manga uttalanden kring 6vning nédmner "pappret". Det syftar pa det papper jag satter i handerna pa
eleven, dar latens form, ackordféljd och text finns pa ena sidan. P& andra sidan finns beskrivningar av
alla speluppgifter i Iaten, oftast i form av bilder eller tabulatur hur de ska trycka, ramsor for att lara
en rytm eller en kort forklaring om spelsattet. Tanken ar att detta papper i det stora hela ska vara
sjalvinstruerande, atminstone efter nagra korta fortydligande fran mig under de inledande
lektionerna. Att anvanda detta papper pa olika satt ar nagot aterkommande. Till exempel hur man
vet ndr ens melodi ska komma in i laten:

30: "...tréna mer pd nér de kommer G hur de kommer...
J: "Hmmm... hur ska hon trdna pé de...?"
30: "Hon far ju va mer férberedd.. . kolla pG noterna... de stdr ju pG papperet”

27: "tdnka a veta att exakt ddr... lyssnar man pa Iaten a foljer typ papperet G ser man att NU!"

En elev uttrycker fint en strategi som elever efterhand brukar erévra. Nar du kommer av dig i
ackordféljden, kan du inte fortsatta dar du var — kompisarna har ju fortsatt! Det har den har tjejen
borjat fatta:

"...ndr jag kommer av mej sG mdste jag, sa ska jag inte spela ackordet som precis varit, utan ga till de som ska
komma"

Slutligen ett citat om konsten att fokusera. For nagra elever kan det vara svart nog att
overhuvudtaget orka urskilja ensemblesituationen i musiksalen fran resten av den pockande
verkligheten: Burrande mobiltelefoner, ldxor man glémt och morgonbrak med foraldrar. For att
lyckas med ett bra musikaliskt samspel maste eleverna uppfinna egna satt att halla fokus, bade pa
egna prestationen — men ocksa pa vad kamraterna gor. Har har ett par kompisar noggrant observerat
hur trummisen i bandet forsoker halla koncentrationen:

9: "Man mdrker i videon hur 8 vid vissa tillfdllen... tittar upp i luften @ férséker koncentrera sej pa de han goér, sa

att han vet ndr han ska byta."
6: "De e som att han lyssnar in sej ocksd pd va vi gér, sG han vet ungefdr var vi e i lgten..."
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4.3.1.4 "han tittar inte sG mycket pd papperet "
Kunna utantill

Manga vittnar om att ett viktigt steg mot ett bra samspel ar, att var och en kan sin uppgift "utantill"
sa mycket som mojligt. Det handlar oftast om ackordféljden, men for osakra kan det handla om sa
grundlaggande ting som att komma ihag hur ett ackord ska tas eller hur melodin gick. Den har
eleven, som ibland spelar melodi, ibland ackord, har 16st problemet med att lyssna in sig efter
sangarnas text. Det &r nagot som han sjalv tycker att han borde frigora sig fran for att bli mer
sjalvstandig:

14: "...att jag sdtter melodin.... alltsa att jag mdste kunna den, liksom takten, verkligen sd i huvet G veta alla
stdllen med 100%, utan att jag ska va beroende pa att héra texten ndr dom kommer in...

Den har bedomningen ar en sjalvbeddémning, som avslutningen skvallrar om, och visar tydligt pa hur
de kopplar ihop osakerhet med bundenhet vid papperet:

"han tittar inte sG mycket pd papperet, bara vid vissa tillfdllen dd han kdnner sej osdker..."

Nar elever ska lara sig en melodi anvander jag en kombination av greppbild och siffror som visat sig
effektiv for den som inte kan noter. Detta gadller dock framfor allt vid inldarningen. Behover eleven
fortfarande titta pd papperet i en ensemblesituation kan det kannas stirrigt. Da ar utantill-larande pa
gehor inget dumt alternativ...

"jag har ldrt mej de mer utantill, jag har vdldigt svdrt att Idra mej melodi a titta pd papper d sd... @ kolla om
man har ritt"

4.3.2 Form
Form &ar en kategori som i mangt och Pl trdina sig
mycket ar en "spindel i natet", den har iform
y &N spinde . pelteknik stveckio léten
sambandlinjer till manga andra kategorier.
Med andra ord kommer det ofta upp ﬁ
: Form

formaspekter nar eleverna talar om ik
samspel och 6vning, men ocksa hur man

. gemensa
kan variera formen med hjalp av klang och

ar rytm
dynamik. R ‘

lyssna in
formdelan

OMPIS
4.3.2.1 "man vet redan i huvet"

experimentera samklany

Trana sig i form

ynamik balans lyssnain] /M
En del av latarna ar formmassigt enkelt
uppbyggda kring en fyrackords rundgang,
medan andra latar har en betydligt mer
komplicerad uppbyggnad. Da géller det att

ha koll pa de olika formdelarna sa att alla

Samspel

byter samtidigt, inte glommer repriser eller Figur 4.6 Form

hur manga verser det var. Det kan vara
frustrerande nar an den ene, an den andre gldmmer bort sig, en frustration som kommer tydligt till
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uttryck i detta citat:

16: "alla ska kolla 6ver vad, var breaket dr, var detta dr, var den ddr jévla tva-saken dr, dér du ska spela tva
ganger, var refrdngen kommer in, for ibland — "Ah, var e alla nu...?" — sd man vet redan i huvet, man behéver
inte de papperet som alla hdller framfér utan man vet..."

Aven hir lyfts behovet fram av att automatisera vissa saker, att kunna utantill. | detta fall handlar det
om formen: Var ar breaket? Nar kommer den dar "javla tva-saken"? En repris som troligen har
missats mer an en gang...

Just att ha koll pa formen tas ofta upp som en viktig musikalisk kvalitet:

21: "Hon e bra pa att hon vet exakt ndr hon ska bérja...introt nér dom andra spelar, men sen ska hon hoppa
tillbaka G spela i baktakt...ndr de inte e intro..."

Skilda spelsatt i olika delar &r en sak att haka upp formschemat pa:

21: "Han vet ndr de ska va Idnga (ackord), G ndr de ska inte va ldnga...

J: "Ok, ndér kommer dom langa da?"

21: "Ndr de e stick"

Gladjen hos den enskilde eleven kan vara stor nar polletten antligen trillar ner efter idogt tranande.
Den har basisten har full koll pa var problemet har legat — och att det numera ar [6st!

"Jag har fdtt till de hdr nu, nér jag gadr fran C upp till direkt F till C gdr jag till G A @ sen sd gdr jag ner igen..."
J: "Pa vilken del da?"

"Ndr jag ska ga éver fran introt till versen sa klarar jag av de... japp!

4.3.2.2 "alla ackord bérjar om igen”
Lyssna in formdelar

Ett vanligt satt att |I6sa formproblem ar att luta sig mot en kompis som verkar ha koll pa formen,
ndgot som gor repetitionsarbetet lite dréigligare. Ar denne ndgon dessutom trummis blir hjélpen
valdigt handgriplig, inte minst i "four chord songs". Dar ar det stor risk for rundgang aven i skallen —
om det nu inte funnits fill-in!

14: "Hon gér allt perfekt G ndr hon gor fill-inen sG vet man att de bérjar om, alla ackord bérjar om igen, s de e
enkelt om man tappar bort sej... tack vare henne"

En del grupper jobbade mycket medvetet med formen, vilket framkommer ur féljande citat. Man
anar ocksa att alla inte var lika sdkra pa att satta det dar breaket:

"Vi va 6verens om va vi kunde 6va pa d@ sa ddrinne, som ndr vi 6va breaken & sd, var dom skulle komma @ sa..."
15: "...d att dom skulle komma..."

4.3.2.3 " dd hade de inte Igtit
likadant hela Igten igenom..."
Form genom variation i Dynamik
och Klang

Just i rundgangslatar ar det extra

viktigt att hitta variation, sa att inte )
experimentera

balans

lyssna in ﬁ

Figur 4.6 Form genom variation i Dynamik och Klang
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alla formdelar Iater likadant. Beroringspunkterna mellan Form, Dynamik och Klang géller just detta.
Genom att variera ljudstyrkan kan man fa olika karaktér pa formdelarna, ett enkelt satt ar att nagot
instrument star for det mesta av variationen:

"ndmen han Idgger en matta G sen trumkompet varierar sej mellan olika bitar sG att man kénner variation i
hela laten"

En mer avancerad typ lyckasnagon grupp med, det som pa musiksprak kallas crescendo. Det ar
moijligt att de hade ord for det ocksa, de kan i alla fall anvdnda sa vuxna uttryck som "klimax".

"pd sticket, du vet ndr man skulle trappa upp de liksom, sé va de ett bra exempel mellan mej g 1..."
"jag tror att 1 kédinde att de va klimaxen dér"

Ett alternativ till att variera dynamik ar att experimentera med olika klang for att fortydliga formen
pa laten. Aven pa detta omrade ar trummorna det instrument som for eleverna tydligast markerar
form.

14: "Nu vet jag inte om de funkar till denna Ilgten... att efter hon gér breaken sa kanske hon kunde spela pG dom
andra... de hade ju gatt att férbdttra...

J: "Tdnker du pé cymbalerna...?

14: "Ja, dd hade de inte Igtit likadant hela Igten igenom..."

"Veta precis var exakt man ska Idgga crasch"

Mer om kategorierna Klang och Dynamik hittar du i kommande avsnitt. Men forst tar vi pulsen pa
den mest grundlaggande faktorn for ett fungerande ensemblespel.

4.3.3 Puls

Puls plockas i manga sammanhang fram som en viktig

musikalisk kvalitet, den stora gréna cirkeln i
. . .. o vara lyldrd
cirkelogrammet vittnar om det. Den har dven manga

sambandslinjer till andra kategorier och ar en slags bro

mellan 6vning och samspel.

4.3.3.1 "inte fér snabbt och inte fér IGngsamt"
Tempo och konsten att rakna in

Den forsta kopplingen elever gor till puls brukar handla
om tempo. Det &r en naturlig forsta fraga: Hur fort ska

|&ten g&? Aven associationen till kroppspuls kopplas

~EInn

Iatt till just tempo. Hur fort slar hjartat? Nar problem Figur 4.7 Puls
uppstar med tempot handlar det oftast om att det
skenar ivag, ett vdlkant fenomen, dven fér vana musiker:

"en del stdllen, alltsa typ kédndes de som han kom f6r snabbt in sa att han ndstan ékade tempot”
18: "ibland sG kan de ha en tendens @ ga valdigt fort, i safall sakta ner..."

30: "sen verkar de som att de gdr lite snabbt pa den filmen... de kdnns jéttestressigt”
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Vad &r da ett bra tempo och hur férklarar man det, som larare eller kompis? Den har eleven kranglar
inte till det. S& héar &r det naturligtvis:
28:"d hon spelar i bra hastighet

J:" Bra hastighet... va innebdr bra hastighet tycker du?"
28: "Hmm... lagom, alltsd inte fér snabbt a inte for langsamt..."

Ett fenomen som ar intimt kopplat till tempo ar inrdkning. En viktig kunskap for nybdrjare ar att
kunna starta en grupp. Alla ska vara beredda, komma igdng samtidigt — och dessutom i ratt tempo.
Det ar mycket att tdnka pa och det tar sin tid innan det funkar.

"Vi mdste rékna in rétt, for ofta sa kan de bli sa att vi réknar in 1 2 3 4 — dssa har vi inte samma ndr vi vdl bérjar
spela d de e svart, svdrt g veta..."

Men nar det val funkar sa ar det "bara a kora":

32: "I bérjan ndr vi rdknar in, 34 réknar in s@... liksom tittar vi bara G sen kér vi... dé blir alla redo & da Idter de

n

bra
Puls handlar alltsa om att spela i ratt tempo, men ocksa att spela i samma tempo som alla andra.
30: "...alltsa alla kan hdlla tempo, alla kan hélla trummisens tempo, sa de e ju de som Idter bra"

Har kommer en ny aspekt in i begreppet puls. Det handlar om att synkronisera, att alla maste ha
samma puls. Hur fixar man till det da? Hur gér man for att "synka" som grupp?

4.3.3.2 "att synka med varandra"
Folja en gemensam puls

Fran ett tidigare citat hittar vi ett mojligt svar till en framgangsfaktor for att hitta en gemensam puls:

9:"...vi jobbade bra tillsammans, vi trénade pgd ett sant sdtt som gjorde sd att alla kunde synka med varandra
och kédnna av..."

J:"Hur trdnar man pd ett bra sdtt sa att alla kan synka?"

9:"Vi trdnade i en grupp hela tiden...

Enligt den har eleven ar det alltsa viktigt att spela mycket tillsammans for att bli bra pa att hitta en
gemensam puls, en tanke som verkar i hogsta grad rimlig. Men en sa enkel tanke stéller stora krav pa
lararens undervisningsmetodik. Eleverna maste erbjudas massor av tid till medvetet samspel i
sjalvstandiga ensembler. Om de ska bli bra pa att spela med " timing" som det star i nya
kursplanerna, sa maste lararen erbjuda eleverna rikliga tillfdllen att trana praktiskt pa detta. En viktig
del i foreteelsen timing maste vara just att kunna kdnna och félja en gemensam puls. Ska du ldra dig
cykla far du cykla mycket, det finns inga genvégar via lararprat eller stenciler. For att lara eleverna att
synka, sa ar det bara att satta igang och lata dem prova. En elev konkretiserar hur det kan upplevas
nar det ar "synkat":

17: "alltsa vi hdller ett jémnt tempo i... pd varje ackord sa vi trycker ner ackorden precis samtidigt, sa de blir
liksom inte sd att jag klickar fére..."
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4.3.3.3 '"jag rdknade Petra"
Folja andras puls

For manga elever kan detta med att synka i en hel grupp kdnnas ratt abstrakt. De kan inte tydligt
koppla synintryck till begreppet synkning, det ar ju svart att titta pa alla i gruppen samtidigt. Det ar
svart nog att lyssna pa flera ljudkallor samtidigt. Ett standardséatt att 16sa detta ar att fokusera pa en
kompis, inte alla. Nar eleverna férsdker beskriva hur de synkar, foljer en kompis” tempo, ar vissa mer
auditiva, medan andra ar konkret visuella. En del elever verkar anvanda bada hjalpmedlen. Nagra
exempel:

17: "De e ldttare G komma in ndr hon spelar alltsd, alltsG man kédnner precis ndr man ska trycka..."

14: "A dg e de enkelt fér mej att komma in G sd for jag hér nir dom spelar ihop sé bra”
12: "De e samma fér mej ocksa for jag ser ndr han hdller alltsa...(stampar)... med foten...”

17: "Ndr man ser ndr hon spelar i rdtt tempo sd e de ldtt G hdnga med, sG man féljer liksom hur hon spelar
ocksd i bandet, alltsé man kollar inte pd henne, man bara lyssnar."

| foljande citat har en keyboardist kimpat under lang tid med att fa sin puls att ga samtidigt med
ovriga gruppens. Till slut har han fatt till det hyfsat, ndgot jag antyder i citatet for att balansera hans
frustrerade kdnslor. Han har hittat en egen, drastisk 16sning. Hela sin tilltro satter han till att titta pa
basisten, och inte var som helst. Hans blick ar formligen fastklistrad vid hennes hogerfot, nagot han
formulerar pa detta dréapande sétt:

16: "jag bara... en tvad tre fyra(stampar)... alltsa jag fattar inte hur du réknar en tva tre fyra..."

J: "Men de blev ju dndd ndt, de kndppte till ndnting nu pd sista véndorna hér idag...(= videon).

16: "Jag réknade Petra...(= 18, Basisten heter egentligen négot annat) "

J: "(Fniss)Du rdknade Petra...?"

16: "jag kollade pd hennes fot @ rdknade fyra génger..."

Det finns relativt manga bedémningar som tar upp detta med foten i pulsen som en positiv
musikalisk kvalitet, aven om det inte blir sa handgripligt att de "rdknar en kompis". Eleverna har tagit
till sig mitt budskap under musiklektioner, att foten kan vara ett viktigt hjalpmedel for att "fa syn pa
pulsen"”, men inte bara som oreflekterat upprapande av nagot som lararen vill hora. Den har eleven
har verkligen fokuserat och reflekterat kring sin fot och pulshallning:

"Jag mdrker pa vissa stdllen sa stoppar foten med rytmen, ocksa gick den andre foten igdang istdllet, Gssa gick
den andre igen. De va lite hoppande ddir..."

J: "...observant... Hur kommer de visa sej i musiken om foten e sa?"
9: "Man kan férlora pulsen ifall man inte vet vad man gér"

Andra elever har en mer lattsam instéllning till fenomenet...

"han hdller énda pulsen tror jag, jag tycker han har fétterna igdng — dom ser vdldigt sma ut pa
kameran...(Fniss)
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4.3.3.4. "Halla pulsen... eller takten"
Begreppsforvirringen kring puls

Det storsta problemet med puls ar inte begreppsinnehallet, utan ordet i sig. Det finns en lang
tradition av att i vardagliga uttryck blanda samman takt och puls, nagot som kranglar till och
forsvarar kommunikationen i musiksalen. Eleverna ger otaliga exempel pa detta:

noon; "o

"rdkna in i en bra takt", "jag hér ju vilken takt de ska va...", "vi hdller samma takt", "jag tycker de e i takt",
"takten e ju samma sak hela tiden", "han kér samma takt som jag"...

Fragan ar var denna sprakliga forvirring har sitt ursprung. En forklaring ar att vardagsspraket har sa
stark tradition att det klampar in i musiksalen och forandrar betydelser. En parallell &r NO-lararens
fortvivlade kamp att fa elever att inte blanda ihop tyngd och vikt — eller massa fér den delen. Tyvarr
ar jag overtygad om att vi musiklarare ocksa ar en stor bov i dramat. | samband med framstallandet
av bedémningsstodet for musik, genomférde vi fokussamtal med 25 erfarna larare som fick
kommentera videoinspelningar med elevensembler pa ett liknande satt som mina informanter gjort.
Frapperande var att dessa erfarna larare gang efter annan ocksd blandade ihop begreppen i l6pande
tal. Sjalvklart hade de — i motsats till manga elever i denna studie — kunnat tydligt redogéra for
skillnaden mellan takt och puls. Det intressanta ar emellertid att de trots detta av och till anvande
ordet takt, nar puls skulle varit den korrekta termen.

Nu kan man ju fraga sig om det har sa stor betydelse om folk blandar ihop begreppen. Gemene man
reflekterar knappast 6ver det, trots att musik omger oss fran vagga till grav. Jag anser att det har stor
betydelse. Detta ar inte vilka fackord som helst. Jag skulle vilja pasta att det ar tva "topptio-begrepp"
for att kunna prata professionellt om musik. Som att eleverna inte kan skilja pa sag och fil pa slojden.
Speciellt de elever som vid sidan om musiklektionen inte har nagon annan sprak-input nar det géller
musik, sa maste det framsta som valdigt forvirrande att bade fran larare och klasskompisar hora
0msom takt, 6msom puls. Ja varfér inte "rytm" eller "tempo" for att riktigt rora till det? Varsagoda,
har ett knippe bastardcitat!

20: "han har ju haft problem med a hélla pulsen eller takten hela tiden, men nu sd verkar han ju ha hittat pa ndt
sdtt att... fa de @ funka."

17: "sa vi far rétt tempo, sa vi inte, sa inte hon spelar fér snabbt G vi... far en annan takt..."

21:"... han lyssnar in oss..."
J: "Hur mdrker man de, alltsé hur hér man de?"
21: "For annars hade han fortsatt att spela liksom... spelat fér snabbt... alltsa hans rytm e ju som var..."

Denna sprakforbistring har jag varit fullt medveten om nér jag har undervisat eleverna. Men trots
mina tappra forsok till sprakpaverkan fylls alltsa transkriptionerna dnda med denna blandsérja av
puls och takt. Jag aterkommer till detta i senare avsnitt, nar jag tar upp andra besvarliga ordpar inom
musiken som staller till det. Jag fér ocksa resonemang om orsaker och majliga I6sningar i mina
avslutningskapitel.
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4.4 Dynamik, Rytm, Melodi,
Klang och Spelteknik

| detta avsnitt tas steget over till
beddmningar av mer individuell
karaktar, uttalanden som mer
handlar om enskilda elevers

prestationer, an om ensemblens

samspel. P

handteknik
genretrogenhet

4.4.1 Dynamlk gemensam
/ rytm

. . . . urgar man:
Det finns forhallandevis manga

beddémningar som handlar om
dynamik. Det ar tydligen s3, att det

kanns tryggt och enkelt for eleverna

. . i samkla
att prata om hur starkt musik ska lata experimenterc :

— eller var det hégt det hette? balans

4.4.1.1 "Det Idter héogre... starkare Figur 4.8 Dynamik, Rytm, Melodi, Klang och Spelteknik
menar jag"
Stark begreppsforvirring i den hogre skolan

Som om det inte var illa nog med takt och puls. Begreppsparet starkt/hogt ar minst lika forvirrat. Nar
eleverna ska prata om dynamik sa ar det knappast just det ordet de anvander. Endast ett fatal elever
kdnner sig familjara med begreppet "dynamik", Ett vanligt, ndrbeslaktat — och ofta korrekt — uttryck
ar istdllet volym, hamtat fran elevernas mobiler och allehanda ljudmaskiner:

"Han ldgger till kanske mer dynamik..."
"De va bra volym pd de hela, jag vet inte om de va hégre men..."

Dessa uttryck tillhor ovanligheterna. Det vanligaste ar en salig blandning av att det later "hogt" — eller
var det "starkt" man skulle saga?

"Hon sjéng hégre, alltsa starkare..."
"jag kan bara hdlla med... om att de Iater hégre, starkare menar jag..."

Elevernas sjalvrattningar tyder pa att de egentligen har koll pa skillnaden, men att de likt lararna i
beddmningsstodet "glommer sig" och sager fel. Spelar sammanblandningen nagon roll? Ja, enligt mig
skapar tvillingorden hogt/starkt annu fler feltolkningar, som nar lararen ber elever sjunga hogre.
Betyder det starkare eller ljusare? Just ordet "ljusare" ar ett alternativ till hogre i betydelsen
frekvens/klangfarg, som tillsammans med "starkare" skulle kunna & oss att slippa undan det
tvetydiga "hogre". Anledningen till att uttrycket bitit sig fast som ersattare for starkare, hittar vi
kanske i féljande elevcitat:
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34:"kanske héja pa lite grann..."

Ursprunget till sprakforbistringen ligger alltsa sakerligen i en adjektivisering av "héja", det vill sdga
hoja volymen. Med alla mobiler i atanke, sa har vi musiklarare en tuff motstandare utanfor
musiksalen att slass mot, men vi kan ju bérja med att sjadlva vara konsekventa i vart eget sprakbruk.

4.4.1.2 "man behéver inte drdmma liksom"
Hur gér man, rent tekniskt?

Det visar sig alltsa vara relativt latt for eleverna att prata ljudstyrka, om dn med vaxlande tydlighet.
Men hur gér man rent fardighetsmassigt da? Hur far man ett instrument att |ata "lagom starkt"?
Nar det géller stranginstrument, alltsa i detta fall (el)gitarr och elbas, s& dr denna fardighet en hel
vetenskap. Sjalvklart kan man vrida pa forstarkarens volymknapp, men det kan knappast kallas en
instrumental fardighet. Att spela starkt handlar ju inte bara om, som manga nyborjare tror, att
smaska pa med hogerhanden eller pekfingret 6ver strangarna. Har du inget tryck éver greppbradan
med vansterhanden hdnder knappt nagonting. Inte nog med det, det galler att trycka hyfsat nara
bandstaven ocksa for att en ovan vansterfinger ska orka med. Allteftersom eleverna blir mer
medvetna om dessa praktiska sma, men ack s3 viktiga, detaljer sa blir de ocksa duktigare pa att
uttrycka sig:

21: "Du ska... hon ska trycka hardare..."

J: "E de héger eller vinster hand du pratar om nu?"

21: "Bade och... sG de blir mer sékrare..."

24: "SIg an hardare G trycka hdrdare"

Nar det géller att anpassa volymen pa de anslagskansliga syntarna ar det lite enklare att férklara. Vad
sdgs om detta forsok?

24: "..hélla jémn volym..."

J: "ja, hur gér man de...?"

24: "tdnka pa de ndr man spelar..."

J: "jamen hur gér man rent praktiskt?"

21: "Trycker inte sa hdrt... man behéver inte drdmma liksom"

Trummisen kan sjalvklart valja hur hart man ska sla, men det handlar ocksa om vad du slar pa. En van
trummis borjar fa ord nog att forklara detta:

"Dynamiken, alltsa ibland Iater han bara kéra med basen, ibland kanske bara med hihat, han Idgger in crash
ddr de passar"

4.4.1.3 "ddr tog han i fér mycket"
Skapa balans

Den vanligaste anledningen till att eleverna tar upp beskrivningskategorin Dynamik, ar for att
diskutera balansen mellan olika instrument. Konsten ar att horas, utan att dranka de andra:

"basen mdrks aldrig mycket, de gér den aldrig, men om den inte e ddr da saknas den definitivt... de kdnns tomt
d... de kdnns aldrig tomt "
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Balansproblem kan uppsta om det finns tva liknande ljudklanger i Iaten. De kan antingen ta ut
varandra, som i nasta citat, eller dranka andra instrument som i det senare exemplet:
"Ddremot sd var de ett stélle som jag hérde att man hérde pianobasen tydligare én elbasen, vilket inte ska

hdnda éverhuvudtaget — G ddr tog han i fér mycket..."

21: "inte spelat sa ljust, for i @ med att dér e tva stycken pia... eller starkt menar jag... som har piano... en har
synt, en har orgel... de gér att man hér dom vdldigt mycket... jag hér liksom aldrig basen..."

Det ar annars faktiskt vanligare att kompisar far kritik for att spela for forsiktigt an att vara for
bullriga. | detta citat ger eleven dessutom en fullédig forklaring till sin asikt:

24:"Jag tycker att antingen sd far hon spela kraftigare eller sG far man héja ljudet pa basen fér i reggae sa ska
basen héras mycket"

4.4.1.4 "kurvan genom hela Igten"
Skapa variation och form

Som namnts i ett tidigare kapitel sa ar dynamik ett effektivt verktyg for att skapa variation i ett stycke
musik, speciellt om andra parametrar som formschema och harmonik ar relativt enahanda:
1: "frémst kommunikationen G dynamiken, de e mer att de bygger upp hela Iten, speciellt ndr refringen G

versen e likadan, bara att hon (sGdngaren) gar upp en oktav i originalet... de e variationen som e viktig i den..."

Mer framstaende musikelever har kommit langre i sitt tdnkande om hur volymknapp och anslag kan
anvandas i olika partier:

"allmdnt sa borde pianot, pianoljudet borde héjas lite, men sen sd kan hdlla tillbaka s att... mer sa att han har
utrymme att Igta mer..."

Och ibland kan formuleringarna bli riktigt poetiska:

"éverhuvudtaget dynamiken... bygga upp & ner alltsé, kurvan genom hela Iéten, den méste komma ut
tydligare"

4.4.2 Klang

Eleverna anvander aldrig ordet klang, men jag
har dnda valt att kalla denna
beskrivningskategori for just detta. Att beskriva
hur ett instrument later ar namligen inte latt
och helt klart ett omrade dar eleverna behover
fackord for att kunna prata kring det. Manga av
citaten i detta avsnitt ar anda relativt
véalformulerade och inte representativa for

genomsnittselevens satt att uttrycka sig. Vill du
experimentera

se hur det vanligtvis |at ska du tjuvtitta pa
kapitel 4.5 ("Spela ratt").

Dynamik balans

Figur 4.9 Klang
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4.4.2.1 " pd svaga bitar sa hérde man att han hade ett annat instrument"
Klang for att markera Form

Liksom dynamik ar klang ett verktyg for att skapa variation och understryka latens form. Har far
gitarristen tips av en kompis hur start och slut kan markeras med ett nertonat spelsatt:

1: "ja, typ picking alltsd. Delat upp de lite i bérjan a slutet da, skapa lite lugnare..."
Samma person hade sjalv experimenterat med bade klangfarg och spelsatt pa sin keyboard for att
skapa nyanser:

1: "speciellt pa svaga bitar sa h6rde man att han hade ett annat... ett annat instrument... strakar i
bakgrunden... men de hérde man i dom, ja dom tysta bitarna..."

1: "jag hérde att han splittrade upp ackorden lite G gick lite vdl IGngt upp pa pianot, s@ att de passade inte in
just ilaten ndr han... typ kérde tva oktaver upp..."

En del ensembler pratade istdllet, mer svepande, om att fora in helt nya element i latens uppbyggnad
for att skapa utveckling och gora den till sin egen:

34: "Kanske ha ett solo, ténkte jag stiga precis ocksa... (J:"Var dd nénstans?") | de breaket kanske..."

31: "I refrdngen, i refrdngen" (32:"Ja, i refréingen”)

34: "Nd, i breaket"

4.4.2.2 "orgelljud, for det brukar det va i reggae”
Genretrogenhet

Klangideal ar av tradition kopplat till olika typer av genrer. En del elever har redan sa mycket
genrekunskaper att de for in samtalen pa en ganska initierad niva. Det géller framst grupperna som
spelar reggae och hardrock, tva tydligt nischade musikstilar. Reggaetrummisen beskriver sitt spelsatt
sahar:

"Jag spelar kantslag ibland sG kommer de...altsa sa efter varandra...

J:"Varfér slagr man kantslag?"
"Fér de e reggae”

"ndr vi spelar reggae sa tycker jag vi borde stimma om virveln fér ndr vi kor sticket sa Iater de for javligt..."

Men dven den mer ovane elgitarristen har anammat reggaens klangideal nar det galler hennes
instrument. Bade hon och kompisen vet hur det ska lata och vad speltekniken kraver av henne:

21: "Ja att jag spelar reggae... att spela korta toner..."
24: "alltsé man ska géra dom korta, alltsa trycka in @ ut sa, alltsG sa snabbt... 6va pd de sa de blir jéttebra... sG
de later perfekt alltsa"

Keyboardisten far ocksa tydliga rad fran kompisarna. De har bade hort och sett vad som géller for
synt om det ska lata som pa riktigt:

"de e inte svdrt att stdlla in knapparna sd att de blir... alltsd orgelljud, fér de brukar de va i reggae..."
Hardrockarna har lite svarare att satta ord pa sina inre hérselminnen. Varfor later det inte riktigt
likadant fran den erfarna elgitarristen som fran nybdérjaren som just tagit sina forsta kvintgrepp?

"Kanske lite mer spelstil so 10, fér jag mdrkte att dom inte hade samma ackord verkade de som... lite s@..."
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Den duktige gitarristen sjalv ar icke desto mindre kritisk i sin sjalvbedémning. Det borde kannas mer
hardrock. Jag kanske kan ga ner pa knéna, skamtar han. Men sa lagger han till att det inte bara ska
synas, utan dven horas att det ar hdrd rock:

"Ndmen slg lite hdardare kanske..."

4.4.2.3 "Det blir rétt sa disch, disch"
Experimentera och komplettera med klang

Klangideal behover inte vara forbundet med genretrogenhet, det kan utga fran ren experimentlusta.
Nagra keyboardister har testat olika syntljud och kompisarna har asikter:

"jag tycker dven de e bdttre efter att den hdr 06(elpianoljud)... nu anvénde du 06, innan va de nGn annan, jag
tycker de Iater béttre nu"

"Alltsa de e ju en keyboard, sd jag skulle vilja se nén annan e... fér nu e de bara de vanliga pianot... nu kanske
inte 49 (strakljud) passar sa bra till just denna Iaten, de vet jag inte..."

Med tva gitarrister i samma band borde man kunna testa lite nya klanger, sa att de kompletterar
varandra, tycker en elev:

"de ger en lite extra krydda... eller va ska man séiga, om man spelar lite olika, lite som stdmmor i séng"

En annan uttrycker tillfredsstallelse med hur det [at med 6ppen hihat i sticket. Har ar trummisens
livligt beskrivna sjalvbedémning:

"4 6ppnar sin hihat ndr de va sticket, sa de blir rétt sa "disch, disch""

4.4.2.4 ”0Om man inte héller hart, kommer ljudet ga bort...”
Hur gér man, rent tekniskt?

Precis som nér det géller dynamik, sa galler det att férsta hur man skapar olika klangeffekter rent
speltekniskt, speciellt om det handlar om akustiska instrument. | féljande citat gors ett utforligt
forsok att forklara hur man déampar basstrangen med hogerfingret for att fa studs i den punkterade
basrytmen:

"fér att tonen ska kortas ner, de e ju "kort Idng kort" (basrytmen)... de e for att den ska kortas ner, sd Idgger jag
fingret pd tonen igen... pd strdngen igen, efter att jag slagit... de kan jag bli bdttre pd, de ska Idta bdttre..."

| ett annat band har trummisens kompis tankar om hur han ska tolka den |6sa extrastuds som ibland
ligger och ringer pa virveltrumman. Det kan ju vara en snygg effekt — om det 4r medvetet. Eller ar det
bara slarvig slagteknik?

"de med virveln, alltsa... ibland sa typ héll han lite I6sare G da sd... blev de en san typ eftereffekt. Det kan tolkas
bdde positivt G negativt beroende pG om..."

Redan under kategorin Dynamik tog jag upp tankar om vilka fardigheter som kravs pa
stranginstrument for att fa den ljudstyrka man énskar. Annu viktigare blir detta nér du inte bara vill f&
det att Iata mycket, utan ocksa bra. Anslagskansla med hogerhanden tar tid att utveckla, det har
basisten i det forsta citatet, har ovan, fatt erfara. En basist med betydligt mer basala klangproblem
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klagar 6ver skorrande och vibrerande strangar:
“Att fa till de utan...sa de klingar riktigt bra...fér att ibland vibrerar de jéttemycket G sant...”
En annan elev hittar av en handelse en tjusig formulering av vad problemet egentligen galler:

"Om man inte héller hart...kommer ljudet gd bort"

4.4.3 Rytm

Redan i avsnitt 4.2.1.3 tar jag upp det viktiga samspelet mellan
basist och trummis, en interaktion som mycket bygger pa den
musikaliska faktorn Rytm. Har nedan foljer ett antal aspekter
pa denna beskrivningskategori, som eleverna vid olika tillfallen
har uttalat sig om under samtalen.

4.4.3.1 "vi spelar samma ackord...fast jag svdnger till det"

Ackordrytmer

| flera ensembler finns det tva som spelar samma
ackordinstrument. Jamférelser och forslag pa hur de kan
komplettera varandra finns fran manga olika perspektiv, sa
dven rytmiskt. | Stevie Wonder-laten Isn’t she lovely var det
viktigt att fa till ett gung for att fa ratt karaktar pa kompet.
Keyboardisterna fordelade jobbet sa att den mer erfarne fick
lagga till tvahandskomp med rytmiska betoningar, medan den
andre mer la en klangmatta:

"Vi spelar samma ackord, fast e... jag svinger till de G 16 hdller in
tonen, de passar ihop liksom"

| laten Good life kimpade istéllet tva gitarrister med att Iata
hogerhanden pendla jamnt i tempo och gora synkoprytmer
genom betoningar. Speciellt den ene gitarristen hade svart att
halla jamn "pendel". Han ville gdrna borja spela rytmen direkt

med hégerhanden, nagot han var mycket medveten om i
denna sjalvbedémning: Figur 4.10 Rytm

"men ibland da... tappar han bort handen, sG kér han lite rytmiskt istdllet fér att... raka Idnga s@..."

Att halla flyt i ackordbytena pa gitarr med vanster hand, samtidigt som man gér betoningar i
hégerhanden var nagot en elev i ett annat band hade imponerats av hos bandets gitarrist. Hon
spelade mer an "nerton" (= 4 raka slag per takt) och gjorde dessutom de dar betoningarna ocksa:

27: "Det e inte typ san...bara nerton" (30:"Ja dubbelton...")
J: "ja just de e upp G ner med handen..."
30: "d sen nagngdng hér man ju henne lite béttre, alltsG hon betonar vissa saker... "

Att beskriva hur man gor rytmiska variationer pa trummor &ar inte latt, ens for en duktig musiker. Den
har trummisen vet vad han gor och varfor, men har svart att satta ord pa det:
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"han kan improvisera... i hihaten sG gér jag liksom pauser ibland a att jag... eller HAN (Fniss)... att
virveltrumman, s@ nér jag spelar kantslag ibland sG kommer de alltsa... sa efter varandra..."

Han har som synes ocksa svart att halla reda pa regeln att prata om han och inte jag — ndgot
kompisarna fnittrande uppmarksammar . Denna samtalsregel skapade inte bara vdlbehoévlig distans
till inspelningen och prestationerna, utan som synes ocksa en hel del munterhet i grupperna.

4.4.3.2 "komma pd svarare beats"
Lara nya komprytmer

Strax innan de borjade arbetet med sina ensemblelatar, fick eleverna testa ett stationssystem dar de
alternerade mellan olika instrument kring en 6vningslat. Varje instrumentuppgift var upplagd i
progression, sa att de forst fick satta en enkel grund, varefter de provade pa att fixa svarare och
snitsigare satt att |6sa uppgifterna. Ett vanligt satt att utveckla en speluppgift ar att géra rytmen
intressantare, inte minst i bas och trummor. Denna progressionstanke gar tydligt igen i dessa tva
citat, dar elever foreslar, respektive motsatter sig, att utveckla basstamman genom att forandra
rytmen.

"nanting roligt pa basen ndngdng, alltsa typ tva toner ndnstans... rytm e... dubbelrytm..."
17: "om hon dndrar sa blir kanske Idten helt fel... alltsGé om hon har en extraton kanske inte 20 (trummisen)

hdnger med... de kan bli helt fel... eftersom hon har ju... ldrt sej nu hur 18 spelar, sé om man hdller pG G dndrar
sd kan de bli fel. De kan bli rétt, men ja..."

Trummisen i Good life hade forvisso en hel del fill-ins att halla reda pa, men kdnde sig uppenbart
svaltfodd pa lite mer spannande kompstilar ndr hon val satt grundkompet i sin 1at. | vilket fall drémde
hon om nya utmaningar:

"sen ndr man kommer till andra Iatar, sG kan man komma pd svdrare... beats..."

4.4.4 Melodi

Att hjalpa nyborjarelever att
spela melodier tillhér en av de
tuffaste metodiska utmaningarna

i en musiksal. Dels finns

svarigheten att hitta Figur 4.11 Melodi

notationssatt som snabbt kan

forstas av eleverna, dels &r melodi en komplicerad musikalisk aspekt som inkluderar bade tonhdjd,
rytm och timing mot ett bakomliggande komp.

4.4.4.1 "trdffa riitt pa tonerna”
Hitta toner, rytm och timing

| alla Iatarna var det nagon som la in en form av melodislinga, antingen pa keyboard eller gitarr,
ibland bade och. Som jag berattat om under beskrivningskategorin Ovning, s ar i princip ingen av
eleverna notldsare. Darfor har jag utvecklat en grafisk bild for keyboard med tabulatur och siffror
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som de sjdlvstandigt kan tréna in melodin efter. Nar det kommer till melodirytm maste papperet
kompletteras med en dos gehérsharmning, antingen att jag spelar fére, nar de val hittar i vilken
ordning de ska ta meloditonerna, eller att de lyssnar pa en inspelning av laten. Det blir med andra
ord tva moment nar det géller att lara in en melodi pa detta satt, att forst hitta tonerna och sen lara
sig rytmen. For en osaker nyborjare kommer mycket fokus att ligga pa det forsta momentet, vilket
avspeglas i flera bedomningar:

"Jag tycker att jag skulle vilja kunna géra mellanspelet lite béttre...e hitta tonerna..."

"De later som att han tréffar rétt pd tonerna..."

Eleverna har alltsa ofta svart att precisera vad det innebér att spela en melodi korrekt, nagot jag gar
ndrmare in pa i avsnittet "Spela ratt".

Nar val melodin sitter, kvarstar ett tredje moment — att komma in pa ratt stélle och synka till 6vriga
ensemblen, det som kallas timing i kunskapskraven. Har racker det inte med att sdga att han "traffar
tonerna". Timing ar mycket mer komplicerat dn sa. Har foljer tva goda forsok till att forklara varfor
det inte finns riktig timing nar syntmelodin ska komma in efter breaket i Isn’t she lovely:

"breaket, ndr jag ska komma in med den hdra... sista melodin innan den nya versen kommer in... sd spelar han
nog lite for snabbt... alltsa precis efter jag har spelat den hdra... sé de blir helt fel liksom..."

"... ja de va ndr vi gar 6ver fran refringen till versen efter att ni har gjort er fill-in... sG kommer... melodin in lite
for tidigt, G dé hér man inte bérjan — G da e d e svdrt G héra slutet ocksd, nér man ska komma in igen..."

Det &r inte |4tt.

4.4.4.2 " Jag kunde vdil tillsdtta nadn annan melodi i andra handen... sG hade de Idtit béttre"
Lyfta och utveckla laten

En ytterligare aspekt pa melodispel ar att anvanda melodier for att lyfta eller utveckla laten i stort.
Reggaebasisten har utvecklat sin basgang fran raka ackordtoner till en mer rorlig melodilinje, nagot
som lyfter laten enligt kompisarna:

J: "ja va e de som gor att de IGter basreggae om de hdr...?"
"Alltsa de e just de... typ lite som melodi pa basen... @ de e jdttebra... ndr hon spelar de sa blir de... s passar de
ihop till trummorna, sa de blir en koppling mellan..."

| en annan grupp onskar en keyboardist att hon kunde na sa langt som en kompis, att spela bade
ackord och melodi - pa samma gang:

"Jag kunde vl tillsdtta ndn annan melodi i andra handen... om jag évat pa de... sa hade de Igtit béttre..."

4.4.5 Spelteknik

| forhallande till hur stort
utrymme speltekniska
fardigheter far pa
lektionstid, en majoritet av
musikminutrarna, sa ar det

e

handteknik

mx...mm

Figur 4.11 Spelteknik
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valdigt lite prat om det vid fokussamtalen. En anledning ar att denna beskrivningskategori av
naturliga skal faller bort mot slutet av samtalen, nar bedémningarna bara avhandlar gruppen i stort.
En annan anledning ar att det kan vara svart att uttala sig om hur ndgon annan ska spela pa sitt
instrument. Det ar ju anda kompisen som ska vara "expert" pa det, atminstone just pa denna laten. |
undervisningen &r jag annars noga med att alla ska kunna grunderna pa alla instrument. Det finns
manga skal: Kursplanen i musik stéller krav pa fardigheter pa manga olika slags instrument, och for
att kunna gora ett verkligt val av férdjupning kravs att de testat flera instrument. Men framfor allt ar
erfarenhet av olika instrument en stor fordel nar du ska forsta och utveckla ditt ensemblespel.

Det ar andock férvanande att dven sjalvbedomningarna innehaller sa pass fa bedémningar av den
egna speltekniska formagan. Det verkar som att mycket av beskrivningarna av musikalisk kvalitet vid
ensemblemusicerande fokuseras kring samspel och kollektiva fardigheter. Allra svarast ar det att
prata om hur nagon ska utvecklas speltekniskt pa ett instrument, nagot jag redogér mer for i avsnitt
4.9.

4.4.5.1 "férut spelade hon med tummen"
Handteknik

Mycket av de speltekniska bedomningarna galler finmotoriska fingerfardigheter. Det kan handla om
att greppa och byta mellan trilskande gitarrackord:

27: "Hon lyckas hela tiden eh... med fingrarna helt perfekt... jag vet pG mej sjdlv liksom hur jag ofta far svart att
byta pad en del av dem, men hon liksom klarar alla hela tiden..."

Men dven hogerhanden behoéver tranas, som elever tagit upp i andra sammanhang:

"d va hon ocksd gér bra med hégerhanden e ju de som du visade, att hon gér sa hela tiden — alltsG jémn takt..."
For basister ar det viktigt att ha koll pa hégerhandens fingrar saval som vanster handen:

"d sen hur hon spelar, férut spelade hon med tummen — nu med fingrarna, alltsa pek- o langfinger"

"Kanske trycka lite hdrdare, men jag tror hon tycker de e lite... svart... fér de gér vildigt ont i fingrarna..."

Aven pé keyboard finns speltekniska falluckor, till att borja med s& banala saker som att tréffa
tangenterna:

"du vet i piano e de ganska enkelt att man ... alltsd petar fel... de e bra fér de hérs inte om han goér... ndr han
skiftar ackord sa Iater de, sG gér han de snabbt d bra..."

"bytena sdtter han perfekt, tycker jag, de e inte sG att han bérja famla och trdffar flera tangenter samtidigt,
utan de e vdldigt clean..."

Nar eleven kommit 6ver dessa nybdrjarstadier sa 6ppnar sig nya véarldar, nya satt att spela pa. Det
handlar nasta avsnitt om.

4.4.5.2 "han spelar ju med bdda hénderna ibland, G de e riktigt svart"
Lara nya spelsatt

For gitarrister finns det tva eftertraktade spelsatt att erdvra, fingerpicking och barréackord. Aven om
fa har lart sig begreppen, sa forséker de forklara pa sitt vis, och de svarigheter som ar forknippade
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med spelsatten:
"kanske skulle kért... inte alla pd en gdng, alltsa bryta upp de d inte kéra... alla stréngar pa en gdang, du skulle

delat upp dom aG spelat en i taget."

J: "e de for att de e langfingret med dd ocksa...?"
21: "Ja, de e de, de e svart att trycka in..."
24: "Att kunna barre’ alltsa..."

For keyboardspelare ar det helt klart det tvahandiga spelet som hégrar. Det ar lika enkelt att kdnna
igen som svart att utféra. De ser lararen och duktigare kompisar som forebilder:

"Han spelar ju med bada hédnderna ibland, G de e ju riktigt svart”

"jag hade tyckt de va kul g se lite tva hdnder ocksa... sa att de blir liksom ny variation..."

4.5 "Spela ratt" och "Inte ge upp"

P "Inte ge upp"
begrepp.

sokes! .
AR inte stanna

"Spela ratt"

O i1 0m

Figur 4.12 "Spela rdtt" och "Inte ge upp"

De tva gula cirklarna i cirkelogrammet star som jag tidigare néamnt fér de bedémningar som &ar sa
otydliga och allméant hallna att de &r svara att verifiera pa videoupptagningar eller omojliga att forsta.
| ndsta kapitel kommer jag att lyfta fram begrepp och aspekter pa musikalisk kvalitet som eleverna
inte uttalar sig kring och féra resonemang kring varfor de inte tar upp dessa vid samtalen. Jag anser
namligen att det ar minst lika intressant ur framtida forsknings- och metodikperspektiv vad eleverna
inte ser/hor och darmed behoéver stod for att upptacka och uttrycka sig kring. Av liknande anledning
kommer jag i detta avsnitt redogora for olika problem som uppstar nar eleverna saknar begrepp eller
erfarenheter for att kunna uttrycka verkligt kvalitativa bedomningar.

4.5.1 Begrepp sokes!

Som jag antytt pa nagra stéllen i resultatkapitlet, sa ar manga av de valformulerade elevcitat jag
anvant inte sa representativa kvalitetsmassigt for hur eleverna uttryckt sig. | den efterféljande
kvantitativa analysen visar det sig att bara en tredjedel av bedémningarna ligger pa en sa hog niva
sprakligt och innehallsligt att de hamnar i beskrivningskategori 1, det vill sdga ar tydliga och relevanta
beddmningar. Resten ar lite luddiga eller allmant hallna. Sammanlagt cirka 20 %, de gula cirklarna, ar
sa otydliga att de egentligen inte sdger nagonting om det som utspelar sig pa videon de sett.
Daremot sager de en hel del om eleverna, bade sprakligt och kunskapsmassigt. Eleverna saknar ofta
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begrepp for upplevelser de vill uttrycka, eller namner begrepp som de inte har tillracklig kunskap om
for att anvanda ratt. Just detta faktum ar en viktig lardom av denna studie som borde fa viktiga
konsekvenser for framtida musikundervisning, nagot jag atervander till i avslutningskapitlen.

4.5.1.1 "han spelar rétt”
Kvalitetskategori 4

| kvalitetskategori 4 hittar vi alla elevcitat som sager allt och inget. Osdkra elevers forsta forsok till
kamratbedémningar ar ofta nagon variant av uttrycket "spela ratt". Sa har kunde det lata:

15: "Nd han spelar ritt, alltsa han fdr de att... att tonerna later bra"
"Ackorden, ja... ndr hon spelar de Iater de rdtt typ..."

11:"hon spelar som man ska..."
14: "A hon har gjort de typ varje géng... sen i borjan"

"men han kan ju de, allt G sant G han kan sina ackord a sant ddr..."

"Trummisen kan ju sitt komp... vdldigt bra..."

31: "Rdtt melodi... att de passar in i Iaten... G att dom andra ocksad spelar, att de funkar liksom..."
"han hdnger med i ... spelandet, han tappar inte bort sej..."

En forklaring kan vara ren ovana. Det ar tydligt att de efterhand som fokussamtalen fortskrider lar sig
av mer valformulerade kamrater, men ocksa helt enkelt vanjer sig vid situationen och blir varma i
kladerna. Dessa luddiga formuleringar ar namligen 6verrepresenterade i bérjan av samtalen. En
slutsats man kan dra ar att 6vning ger fardighet, sa dven vid kamrat- och sjdlvbedémning. Detta
bekréaftas ocksa i den kvantitativa analysen, dar det visar sig att elever som ar vana att vara muntligt
aktiva i skolan ocksa formulerar sig battre. (Avsnitt 4.7.4)

Men det ar inte bara ovana och osdkerhet som gér bedémningar diffusa. En faktor ar helt klart
fixeringen pa sig sjalv och sin egen prestation. For att undvika kommentarer om sitt eget eller andras
utseende lat jag en stillbild av videon sta pa forsta stunden, medan jag berdttade om hur samtalet
skulle ga till. Detta minskade otvivelaktigt antalet uttalanden som "Ah, kolla sa jag ser ut", "Wow,
vilka 6verarmar" och sa vidare. Det vet jag, de kom nédmligen redan innan jag satte igang videon.
Darmed slapp jag dem under sjalva fokussamtalet. Jag betonade dessutom att de skulle férsoka lyfta
sig bort fran sin egen prestation och kolla lite pa alla — dven pa hur ensemblen funkade som grupp.
Icke desto mindre &r jag sdker pa att en del roériga och otydliga bedémningar beror just pa att eleven
varit alltfor fokuserad pa sig sjalv. En flicka erkdnde det utan omsvep, mitt i en bedémning som var
just sa dar luddig:

32: "nd jag vet inte... jag lyssnade inte sG mycket pa dej, jag lyssnade mest pG mig sjdlv for... jag vet inte, men
ibland kdnns det som man inte hér dej pd ndt sdtt, jag ldgger inte mdrke till ditt piano..."

Trots alla dessa inverkande faktorer ar den vanligaste orsaken till otydliga bedémningar otvivelaktigt
elevernas brist pa begrepp. Det visar sig framfor allt pa tva satt:
Eleverna blandar eller anvander fel begrepp.
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Eleverna ersatter begreppen med det svensklararen skulle kalla omskrivningar och onomatopoetiska
uttryck.

4.5.1.2 "...alltsa rdtt takt, @ tonerna e jittebra"
Att blanda ihop begrepp

Jag har redan tagit upp begreppsréran kring ordparen puls/takt och hogt/starkt. Det finns fler.
Manga elever har svart att skilja pa begreppen noter och toner. Inte férvanande, nar orden later
likadant och de flesta elever inte kan lasa noter. Flera blandar ocksa ihop toner med ackord. Att
basisten spelar toner och gitarristen/keyboardister spelar ackord, kan latt glommas bort nar alla ska
folja en ackord-foljd. Resultatet kan bli tamligen forvirrade tankar och uttalanden:

30: "Han e...hdller tempot... kan tonerna eller noterna eller tonerna... eller ja... han kan va han ska kunna..."
11: "Ja alltsa rdtt takt, @ tonerna e jdttebra... alltsG att hon inte spelar fel..."

12: "Att jag kan tonerna..."

De sista formuleringarna ar bedémningar riktade till en gitarrist som spelade, just det, ackord.

Rekordet i begreppsforvirring ur transkriptionsmaterialet ar definitivt detta citat fran en elev som
lyckas rora ihop det mesta, nar hon ska forklara vad som kan utvecklas i hennes syntspel:

"Kanske stampa med foten..."

J: "OK... vad hade de hjélpt?"

"(Fniss) vet inte... hdlla takten...?"

J: "...d vad hade de hjdlpt...?"
"Jag vet inte... kommit ihdg tonerna... ackorden, menar jag..."

4.5.1.3 "ndr du gdr fran vers till refréng... dom trummorna emellan”
Omskrivningar: Att ersatta begrepp

Som gammal ldrare i svenska som andra sprak, kdnner jag val till strategin med omskrivningar.
Invandrareleven hittar inte ordet och istéllet formar de en mer eller mindre fantasifull racka av ord
for att du ska fatta vad de ar ute efter. Manga elever i min studie visar tydliga tecken pa "musik som
andra sprak" (eller tredje...). Gissa vilka ord eleverna i féljande citat letar efter:

16: "De ldter fint... jag kan alla dom hdr sakerna A, D, G, C"
15: "men alltsG jag kan ju transportera eller va man sdger, sa de handlar bara om hégerhanden, att fG in mina
betoningar."

"Ackord" och "byta ackord" kan vara begrepp svara nog, om man bara fatt 6va pa att anvdnda dem
under nagra enstaka musiklektioner i sitt liv. Att hitta ord for "fill-in" &r dnnu svarare:

33: "Overféringen och slutet..."

30: "Den hdr ndr du gdr fran vers till refrdng... dom trummorna emellan ndr de kommer exakt @... hur snabbt de
ska ga..."

16:"De ddr..."dudududu"...(sldr med hénderna pa knéna)
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Frustrationen kan vara stor ndar man inte hittar ratt ord. Bara det ar ett tillrackligt argument for att
|ata eleverna jobba mer sprakligt medvetet i klassrummet med musikord.

"G hur man byter G pd den jivia... va den heter..."
J: "Ja, va e de den heter...?"

"Jag vet inte..."

J: "Har ni koll pa de eller férsék a férklara de...?"
"Vers a refréing"

4.5.1.4 Dusch, tisch och du-un!
Onomatopoetiska uttryck: Istallet for ord

| det avslutande exemplet pa omskrivningar av begreppet fill-in anvander eleven ett
onomatopoetiskt uttryck, "dudududu". Det ar sdnt som manga- och serietidningar fyller
pratbubblorna med sida upp och sida ner. Swisch, pang, doff och tick kan vara bra att ta till dven for
larare i musiksalen, for att forstarka en rorelse eller att hdarma en efterstravad klang pa nagot
instrument. Men det ar nar det ersatter begrepp eller anvdands som kompensation for ett bristande
sprak som du som ldrare maste vara observant. Bade nar det géller elevernas och ditt eget
sprakanvandande. Har kommer nagra drapliga, men samtidigt sorgliga exempel:

8: "trummorna later lite f6r mycket, alltsa de hdr "tisch, tisch"(= hihat)... skulle kanske dndra, Iata den hér
(stampar = bastrumma) — lite mer den..."

"Jag e lite oséker pa den hdr "dush, dush, dush" (= refringrytm)"”

"De e ju rdtt manga Idnga toner, speciellt i versen, G da kan de ndstan i slutet pa varje ackord bli lite tamt, de
blir "DU-u -u -un"(ton som dér ut)"
8:"Man kan ldgga till "dundundun” (=rytm)"

4.5.2 "Han ger inte upp”
Vikten av att aldrig stanna

Uttrycket "spela ratt" syftar oftast pa individuella prestationer. Den kollektiva motsvarigheten som
eleverna anvander i samspelsresonemang ar att "inte ge upp". Detta kan i och for sig ses som en
nodvandig forutsattning for ensemblespel, i den meningen att alla i gruppen maste spela om det ska
bli nagot sammusicerande. Det framstalls emellertid ofta som en musikalisk kvalitet av eleverna, i
niva med att halla pulsen eller byta ackord. Snarare ar det ju en psykologisk faktor eller attityd till
samarbetet. Jag har likval tagit upp dessa uttalanden som bedémningar, da det i elevernas varld
framstar som musikalisk kvalitet i viss mening. Daremot har jag alltsa inte ansett det som en egen
beskrivningskategori, utan later de tva gula cirklarna motsvara bedémningar som delvis faller utanfor
en professionell definition av vad begreppet musikalisk kvalitet kan innehalla (se avsnitt 1.9). Har
kommer ett antal varianter pa temat att inte ge upp:

1: "Han ger inte upp..."

21: "Hon tar sig igenom hela lgten..."

"ja, G att jag hdller igdng hela tiden..."

1: "Att han férséker"

20: "Hon slutar inte..."
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31: "att han inte pausar eller stannar a slutar spela... utanspelar igenom..."
"han végrar inte spela... alltsa han e... med hela tiden..."
16: "Hon hdller bra takt hela tiden G sen hur hon kédmpar gér ocksa att vi vill kimpa"

De sista citaten exemplifierar att diskussioner ibland borjade glida ut i stickspar, bort fran sansade
bedémningar: Kompisar som inte vagrar att spela och "gor att vi vill kimpa" later mer som
beskrivningar av en fotbollsmatch. Kopplat till reflektioner pa att inte stanna, ar féljande tankar kring
att kunna komma igang igen, om man nu trots allt "gar vilse".

"d sen sa dven om han e... kanske gar vilse ndngdng, s gav han inte upp, utan han kérde pa..."
12:"han férséker komma in dndd, dven om han tappar bort sej..."

"han hittar in i Iaten fér man ser ibland, bade jag och 8 tappar bort oss, d han e véldigt bra pa att komma
tillbaka in d leda... som en trummis"

Med dessa avslutande citat av den kvalitativa delen ar jag tillbaks dar jag borjade i forsta
samspelsavsnittet, som berorde just vikten av att komma in ratt. Sa var cirklarna slutna i
cirkelogrammet...

Och med det avrundas min kvalitativa, fenomenografiska analys som svarat pa forskarfragorna
Vad bedémer niondeklassare som musikalisk kvalitet vid deras ensemblespel?
Hur uttrycker de dessa bedémningar?

4.6 Kvantitativ analys

Min tredje forskningsfraga lyder: Vilka faktorer pdverkar deras bedémningar? For att fa svar pa detta
har jag gjort en kvantitativ analys av bedomningarna eleverna uttryckt. Till detta har jag anvant de
mojligheter till nyckelordskodning som transkriptionsprogrammet Transana erbjuder (se figur 4.13,
nasta sida). Jag markerade varje enskilt citat i transkriptionsmaterialet som kunde betraktas som en
sjalvstandig bedémning, sammanlagt 637 stycken. Vissa citat ar bara nagra ord langa, andra flera
rader. Varje sadan beddmning fick ett kodnamn [A], dar bokstaven star for initialen pa laten som
informanten medverkade i (j = Iaten Jamming) och numret betecknar vilken bedémning i ordningen
citatet ar i just detta fokussamtal (var och en av de sju fokussamtalen innehaller cirka 100
beddémningar). Genom att pa olika satt nyckelordskoda varje bedémning, har jag kunnat skilja mellan
olika typer av elever och bedomningar och samkoéra dessa. Det ar pa denna kvantitativa analys som
foljande avsnitt bygger.

4.6.1 Fyra kvalitetskategorier

Som jag beskrev i metodologikapitlet (avsnitt 3.2.7) har jag delat in elevernas bedémningar i fyra
kategorier utifran en kombination av innehallslig och spraklig niva. Innehallsligt ar kvalitetskategori 1
och 2 bedémningar som ar relevanta, det vill sdga det eleverna kommenterar och uttalar sig om kan
kdnnas igen fran videomaterialet. Kategori 3 och 4 ddremot ar uttalanden som av nagon anledning
inte stammer med det inspelningarna visar. Det kan vara elever som pastar att kamrater har gjort bra
saker som de inte alls har gjort, eller uttalanden helt tagna ur luften.
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Den sprakliga indelningen innebar att kategori 1 och 3 dr bedémningar, som ar sa tydligt och val
formulerade att de ar relativt enkla att forsta och verifiera. Kategori 2, och speciellt 4, &r daremot

mer otydliga och svepande formuleringar. Dar anvands det musikaliska fackspraket felaktigt eller inte

alls, typ "gitarristen spelar bra noter" eller "hon spelade ratt". Genom att kombinera de tva
parametrarna innehallslig och spraklig kvalitet, har jag skapat fyra kategorier av bedémningskvalitet:

1 sprakligt utvecklad/innehallsligt relevant bedémning ("Trummisen héller rétt tempo hela Igten")
2 sprakligt enkel/innehallsligt relevant bedémning (“Trummisen haller takten")

3 sprakligt utvecklad/innehallsligt irrelevant bedomning ("Trummisen missar inte en enda fill-in eller

cymbalslag" — fast trummisen dr mycket oscker)

4 sprakligt enkel/innehallsligt irrelevant bedomning (“Trummisen dr siker pg takten" — fast trummisen dr
mycket osdker)

Observera alltsa att kvalitetskategorierna inte kommer i en tydlig hierarkisk ordning, sa att
exempelvis kategori 2 ar tydligare bedémningar an kategori 3. Niva 2 ar innehallsligt korrektare,
medan niva 3 &r sprakligt mer valformulerade. Daremot star niva 1 och 4 for ytterligheterna i
beddmningsmaterialet. Jag har utifran denna mall bedomt varje elevbedémning och gett citatet en
siffra fran 1 till 4[B]. Dessa ar de beroende variablerna i mitt datamaterial.

Transkription far samlingen "21", Kippet ‘j83" [A]

oz u| B B v BER

Bb & o) Undantag (0000-0:3L018

1 21 Hon e bra pa att hon vet exakt ndr hon ska birja och... (J: Bérja med vad?)Alltsd birja spela (J:Ja) alltsd att hon

ska bizia, att hon vet att hon ska birja ackordet, introt nir dom andra spelar, men sen ska hon hoppa tillbaka & apela

i baktakt..ndr de inte e intro ‘ %

Nyckelord fr 3

Nyckelordsrupp Nyckelord Nyckelord

beddmningskvaite [B] bedimringekvalté : : elevantinnedl, tydig fo
beddmningstyp beddmringstyp : kamrathedimning [G]
Genomsittsbetyg Genamsrtsbetyg: V6 [E ]

imebdl mehdl: form

insirument nerument:keyboard [

an in:fida [F]

muntii aktivitet D | muntiq aktivitet : aktv

muskbetyg Ej musikoetyg : VG

Figur 4.14 Nyckelordskodning av ett citat i programvaran Transana

4.6.2 Nyckelordskodning

Nyckelorden for innehdll [C] ligger till grund for den fenomenografiska analysen av materialet som
jag redogjort for i forsta delen av detta kapitel, alltsa vad eleverna talar om. Denna kodning gjorde
jag efter att ha sorterat fram kategoriseringarna ur mina transkriptioner pa det satt som jag beskrivit
i metodologikapitlet.
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Den kvantitativa analysen av vilka faktorer som kan paverka bedémningarnas kvalitet, sprakligt och
innehallsligt, bygger pa nyckelorden kén, muntlig aktivitet, musikbetyg [D] samt genomsnittsbetyg
[E]. Malet var att se hur och hur mycket olika elever uttalade sig beroende av dessa fyra faktorer.
Utover detta nyckelordade jag aven citaten utifran vilket instrument [F] beddmningen avser och
bedémningstyp [G], det vill sdga om beddmningen avser en kamratbedémning, en sjdlvbedémning
eller en gruppbeddmning (nar bedémningen géllde ensemblen som helhet). Dessutom visar
informantens kodnummer(1- 35) [H] ocksa vilken grupp de tillhor (1-5 = grupp 1, 6-10 = grupp 20 s
v), ndgot jag ocksa utnyttjat vid analysen. Dessa sju nyckelkodade faktorer &r de sju oberoende
variabler som jag analyserat for att hitta vad som paverkar storleken pa de fyra olika
kvalitetskategorierna, mina beroende variabler. Pa grund av det begransade antalet informanter har
jag daremot inte tittat pa hur de oberoende variablerna samverkar, s k kausalitet. Det jag gjort kan
snarast kallas en enkel multivariat analys (Holme & Solvang, 1986, s 250), dar jag forsokt hitta
monster for vilka faktorer som har starkast inverkan pa de olika beroende variablerna.

4.7 Vad spelar roll?

| foljande avsnitt kommer jag att redogora for de viktigaste monster jag funnit i form av
stapeldiagram. Men forst en kort forklaring hur jag analyserat variationen av elevernas bedémningar
och hur de ar beroende av de sju faktorer jag tittat pa.

. Muntlig
4.7.1 Vad visar staplarna? Musikbetyg | Skolbetyg |Kon | aktivitet

Kyalitets
ckategori, Allal MV G M. N G E. P £ .0 -

Bilden visar fyra rader med
stapeldiagram som var och en

motsvarar en av de fyra beroende 10

variablerna,dvs 5
kvalitetskategorierna. Man kan dven Kvalitet || < Hrll = ' B
se hur de paverkas av de oberoende 1 0 - i

variablerna. Det ar mycket

information, sa darfor ber jag lasareni 2

variationsteoretisk anda att urskilja

vissa kritiska aspekter i denna bild. 5 o ===
For att kunna tolka de fargade S - £l Il
staplarna maste vi forst styra fokus 2 2 == =
mot de svarta staplarna. De
representerar var och en ett 0
genomsnitt pa hur manga 5
beddmningar eleverna gjort inom de Kvalitet .
fyra olika kvalitetskategorierna och 3 0 | T N ]
blir pa sa satt ett jamforelsevarde, da
ingen enskild variabel har paverkat e
utfallet. I
.
Kvalitet 4 S —
s [:E=l a2l w-

Figur 4.15 Bedémningarnas pdverkan av musikbetyg,
skolbetyg, kén och muntlig aktivitet
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4.7.2 De svarta staplarna

De svarta staplarna i diagrammen visar alltsa hur manga bedémningar av
olika slag eleverna har gjort i genomsnitt, till exempel sex bedémningar pa
kvalitetskategori 1 (= 6versta raden) och tre stycken pa niva 4 (=nedersta
raden). Sammanlagt (= alla 4 svarta staplar) uttalade eleverna i genomsnitt
18 beddmningar under det knappt halvtimmeslanga samtalet. Sex av dessa
18 bedémningar, en tredjedel, ar alltsa av god kvalitet, bade sprakligt och
innehallsligt. Den andra svarta stapeln, kvalitetskategori 2, ar den stérsta
med i genomsnitt atta stycken per elev. Den representerar alla relevanta,
men otydligt formulerade bedémningar. Nastan fyra bedomningar per elev
faller under kategori 3 och 4, det vill sdga uttalanden som ar tagna ur luften,
utan storre relevans pa videoinspelningarna. Kvalitetskategori 3 ar en liten
del, som bestar av vilformulerade bedémningar som helt saknar
verklighetsgrund. Med andra ord elever som fabulerar riktigt ordentligt...
Alla fargade staplar motsvarar de oberoende variabler som kan téankas
paverka hur eleverna har uttryckt sig. Bilden visar hur musik- och skolbetyg,
kon eller muntlig aktivitet skapar avvikelser fran genomsnittsvardet. Varje
variabel bestar av tre staplar i olika fargnyanser (t ex ljus-/mellan-/maorkgron)
som motsvarar elever med olika betyg, utom faktorn kén som har tva: bla for
pojkar och rosa for flickor. Ju mer dessa tre staplar, delvariabler, avviker
inbordes fran genomsnittet (=svarta staplarna), desto stérre inverkan har
variabeln pa elevernas satt att bedéma. Vi letar alltsa efter de stéallen dar
staplarna spretar mest. Vi borjar med att fokusera pa de tre fargade
staplarna langst till vanster i varje rad, de orangea.

Musikbetys | Skolbetyg

e | Moy G MY G

4.7.3 Musikbetyg och skolbetyg

manga och bra bedémningar de gor.

Figur 4.17 Musikbetygets och
skolbetygets betydelse

Is

E

Kalit=t 2

-

Kvalit=t b

[

Kualit=t b
)
3 .
12—
Py
[ E—
Kualitat b ——
s |k
Figur4.16

Genomesnittlig férdelning av
elevbedémningarna pa olika
kvaliteskategorier.

Andra stapeln i varje rad (morkorange) motsvarar elever med MVG i
musikbetyg. De gjorde i genomsnitt hela 11 vélformulerade bedémningar pa
nival (= forsta raden), men bara 2 stycken pa niva 4. Fjarde stapeln i varje rad
(ljusorange) representerar elever med G i musikbetyg. De skiljer sig markant
fran MVG- elever, genom att endast ha 2 bedémningar pa niva 1 men visar
istdllet upp hela 5 bedéomningar pa niva 4. MVG- elever i musik gor alltsa i
genomsnitt betydligt fler och battre bedémningar an G- elever. Med andra
ord verkar det ha stor betydelse vilket musikbetyg eleverna har for hur

— Ser man daremot pa néasta tre staplar (grona), som géller elevernas totala
skolbetyg, hittar vi inte alls samma stora skillnader mellan MVG-, VG- och G-
elever. Skillnader i antalet bedomningar pa grund av skolbetyg &r, sma det vill
. saga de fyra morkgrona, respektive fyra ljusgréona staplarna ar sammanlagt
tﬂ :_II_: ganska lika. Daremot finns det differenser i kvalitet. Det storsta utslaget ar
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att G- elever formulerar sig avsevart otydligare (niva 2) dn elever med hogre snittbetyg. Elever med

hogre skolbetyg ger saledes allmant lite mer vélformulerade bedomningar. Skillnaden ar dock inte

alls lika signifikant som for musikbetyget.

4.7.4 Muntlig aktivitet och kon

Muntlig
KiGn. alctivit=t
E.. P + 0 -

—
=

A e

Figur 4.18

Kénets och den
muntliga aktivitetens
betydelse

Nu ber jag lasaren att flytta fokus mot den farg som visar storst inbordes
avvikelser, namligen de lila staplarna, langst till héger. De lila representerar
elevernas muntliga aktivitet som tycks ha stor inverkan pa resultatet. Det ar
kanske inte sa forvanande att elever som av andra larare upplevs som
muntligt aktiva, daven ar det i musiksalen. Det ar dock anmarkningsvart stora
skillnader. Pratsamma uttalar sig sammantaget tre ganger sa ofta jamfort
med muntligt passiva (sammantaget 23 respektive 8 bedémningar). Det ar
framfor allt de tysta som forblir tysta daven pa musiklektioner, olikheterna
mellan aktiva och "normalsnackiga" &r mindre. Annu intressantare dr dock
att de muntligt aktiva tydligt skiljer ut sig dven i spraklig kvalitet. Nastan
hélften av deras bedomningar ar av god spraklig kvalitet, medan de andra
tva grupperna ligger pa 1/4 respektive 1/6. Det verkar alltsd som att "6vning
ger fardighet": Ju mer eleverna pratar, oavsett pa vilka lektioner, desto
battre kan de uttrycka sig. Ett viktigt resultat som jag aterkommer till i de
avslutande kapitlen.

Om vi avslutningsvis riktar blickarna mot de bla och rosa staplarna, visar de
visserligen att det finns skillnader mellan kénen, men de &ar inte stora. Pojkar
gor i genomsnitt 20 bedémningar, flickor 16. Det ar framfor allt nar det
galler relevanta och valformulerade bedémningar som pojkarna ar mer
framtradande, nastan dubbelt sa manga (7.7 mot 4.1). En specifikt valtalig
och musikkunnig pojke kan forklara delar av just denna skillnad. Han faller
utanfor dvriga elevmonster genom att ha valdigt manga bedémningar av
hogsta kvalitet. Nar det géller mer svepande relevanta uttalanden, niva 2,
gor flickorna istallet i genomsnitt nagot fler bedémningar. En tolkning av
den kvantitativa analysen &r alltsa att lararen inte ska 6verdriva betydelsen
av kon nar det galler att jobba med kamrat- och sjalvbedémning. Istdllet

galler det att uppmarksamma de tysta eleverna och anvdanda de muntligt aktivas strategier att erdvra

ett fungerande musiksprak pa lektionerna.

4.7.5 Instrument och beddomningstyp

Forutom de fyra faktorer som jag visat genom stapeldiagrammen har jag analyserat elevernas

beddémningar utifran vilket instrument de uttalar sig om, vilken bedomningstyp det ar (kamrat-,

grupp- eller sjalvbeddmning) och i vilken ensemble de spelar.

Instrument ar en faktor som inte verkar paverka kvaliteten pa bedémningarna. Det enda som sticker

ut lite ar att eleverna verkar ha nagot lattare att formulera sig konkret och tydligt nar det handlar om
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gitarr. Det ar det enda instrument dar kvalitetskategori 1 ar hogre an kategori 2, det vill sdga
beddmningarna ar mer valformulerade. Begrepp som ackordbyte och strangar blir hjalpmedel for
eleverna att uttrycka sig konkret. Man kan ocksa se en nagot stérre benagenhet at att uttala sig om
keyboard och farre bedémningar om bas. En enkel forklaring till det forra ar att det finns flest
keyboardister i banden. | 6vrigt foérdelar sig bedémningarna jamnt, oberoende av instrument.

En rimlig hypotes kunde vara att det finns kvalitetsskillnader mellan kamratbedémningar,
sjalvbedomningar eller bedomningar som géller hela ensemblen, gruppbeddémningar. Man kan till
exempel forestalla sig att det finns skillnader i hur man uttrycker sig om kamrater jamfort med sig
sjalv, exempelvis borde man ha battre koll pa vad man sjalv gjort jamfort med ndr man gor
kamratbedomningar. Vid alla fokussamtal f6ljde vi samma rutin, att forst ge kamratbedomningar, sen
sjalvbedomning. En annan hypotes kunde darfor vara att eleverna tranade sig pa de inledande
kamratbedémningarna och sen var tydligare i sin sjalvbedémning. Sist i samtalen bedémde vi
gruppen, ensemblen i stort, efter att eleverna hade fatt bedéma alla individuellt. Det skulle ocksa
kunna skapa skillnader i uttalandenas kvalitet. Skulle ndgot av detta synas i resultaten?

Svaret pa dessa fragor ar, férvanande nog, ett ritt entydigt Nej. Over hélften av citaten ar
kamratbedomningar, knappt en sjattedel av bedémningarna géller gruppen som helhet, en tredjedel
handlar om sjalvbedémning. Men oavsett typ visar de upp samma fordelning i kvalitetsnivaer som
genomsnittet i helhet. En tolkning kan vara att greppet med att Idta dem benamna sig sjalva pa
videon som hon/han, inte jag/du, har suddat ut granserna mellan kamrat- och sjalvbedémning. Det
har dessutom gatt ett par tre veckor fran det att inspelningen gjordes till att samtalet holls, vilket kan
ha medverkat till att de distanserat sig fran prestationerna. En annan forklaring kan vara att eleverna,
speciellt de osdkrare, ibland verkade uppleva det som att kamraterna redan "hade sagt allt" och hade
svarare att fa fram konkreta sjalvbedémningar, fast det rimligen borde vara lattare att kommentera
vad man sjalv spelat. | vilket fall sa tyder resultatet pa att eleverna inte upplever nagon stor skillnad
mellan kamrat och sjalvbeddmning, speciellt med detta uppldgg. Det ar intressant kunskap och kan
vara ett argument for att avdramatisera situationen foér de larare som vill préva pa kamrat- och
sjalvbedémning.
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Grupp Ledare Genomsnitt Tyst Beddmningar
Bed/min ( Kat. 1+2+3+4)
B 1 3 4 5| 2 3.1 (49+47+3+9)
E 67910 4.6 (51+23+4+31)
G 11 12 14 15 13 4.1 (29+56+1+15)
| 16 17 18 20 19 3.2 (21+47+1+15)
J 21 24 22 23 25 | 2.9 (31+39+1+12)
L 29 30 27 26 28 3.0 (16+36+0+16)
W 31 32 33 34 35 2.7 (7+43+1+19)

Figur 4.19 Elevbedémningar i olika fokussamtalsgrupper

Vad har samtalsgruppens sammansattning for betydelse fér bedomningarnas kvalitet och antal? Hur
paverkar gruppdynamiken mellan eleverna resultatet? Vilken betydelse har jag som samtalsledare?
Utifran det statistikunderlag som visas i figur 4.19 ska jag forsoka klargoéra likheter och skillnader
mellan olika ensemblers fokussamtal och presentera nagra korta forklaringsmodeller till dessa.

Jag har i spalten langst till vinster namngett de sju ensemblerna efter initialen i titeln pa deras Iat
(avsnitt 3.2.1). Darefter har jag fordelat gruppens elever grafiskt i tre falt efter deras pratsamhet:
Ledare, Genomsnitt eller Tyst. | spalten langst till hoger anger jag hur manga bedémningar/minut
gruppen presterade, d v s ett ungefarligt matt pa hur pratig gruppen varit. Inom parantes finns hur
beddémningarna fordelades mellan de olika kategorinivaerna.

Tva av grupperna (E och G) har haft klart hogre intensitet i samtalet och astadkommit langt 6ver 4
beddmningar per minut, medan de ovriga fem ligger jamnt fordelade kring 3 stycken per minut.

Tre av de sju grupperna (G, | och W) visar upp flera likheter. | dessa tre grupper var talutrymmet
ganska jamnt férdelat, med undantag fér en person i varje grupp som var mer tystlaten. De har ocksa
alla en mycket stor andel bedémningar pa niva 2 jamfért med niva 1. Beddmningarna ar alltsa
Overlag betydligt oklarare an i andra grupper. Dessa tre grupper praglades under fokussamtalet av
god stamning och en tydlig vi-kdnsla, nagot ensemblen skapat under musiklektionerna eftersom de
inte var nagon tydlig kompisgrupp for évrigt. De var bara skolkompisar som trivdes att spela ihop —
och att prata om det vid fokussamtalet. En tolkning &r att de verkar prioritera trivsel i
samtalssituationen och kvantitet framfér kvalitet i bedémningarna.

Tva av grupperna sticker ut vad galler kvalitet. Grupp B har en tydlig, véltalig ledare som dessutom &r
den férmodligen duktigaste musikern bland informanterna. Ledaren star for 40 % av talutrymmet i
sin grupp och den allra storsta delen av dessa bedomningar haller hog kvalitet, saval sprakligt som
innehallsligt. Overhuvudtaget har denna grupp en mindre andel otydliga bedémningar (kategoriniva
2 och 4), kanske beroende p3a att det var denna grupp som deltog vid utformandet av
beddmningsstddet i musik och darfor var mer seriost installda till samtalet. Det kan ocksa delvis
tolkas som att valtaligheten spred sig, sa att dven andra i gruppen anstrangde sig for att uttrycka sig
tydligt. | sa fall &r det ytterligare ett tecken pa att muntligt aktiva elever kan ha en mycket positiv
inverkan pa gruppen och med fordel kan anvdandas som forebilder. Daremot visar varken
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transkriptionsmaterialet eller min minnesbild att denna grupp var mer lattpratad an andra.

Grupp E ar den enda kénshomogena gruppen, en ren killgrupp. Det kan ocksa vara en anledning till
att just de var den pratigaste gruppen. De sticker liksom grupp B ut med en hog andel kategori 1 -
beddémningar. Men vid sidan om alla relevanta och véalformulerade bedémningar hittar man ocksa
maéangder av uttalanden som tillhor kategoriniva 3 och 4, alltsa bedémningar som inte gar att styrka i
videoinspelningen. Har finns ocksa ledare, ndrmare bestamt tva. En dr den respekterade odiskutable
musikaliske ledaren. Det dr denna elev som under samtalet kommer med en stor del av de
valformulerade och insiktsfulla omdémena, men han har en ganska lag profil socialt sett. Istallet ar
den som uttalar sig mest en bullrig och jovialisk pratkvarn, som vraker ur sig 6msom vin, men ocksa
mycket vatten. De andra hanger pa denna jargong och gruppen ar darfor outstanding nar det galler
irrelevanta bedémningar. Om det ar den starka gruppkanslan — fér dessa elever ar verkliga polare —
eller om det ar den sjdlvpatagne samtalsledarens attityd som spiller 6ver pa resten av gruppen kan
vara svart att avgora. Men helt klart finns det gruppdynamiska forklaringar till varfor denna grupps
profil avviker fran de 6vrigas nar det galler kategorinivaer. Det kan alltsa vara viktigt som
samtalsledare (l&s: larare) att se till att ledartyper med destruktiva tendenser inte far for stort
inflytande och talutrymme.

Grupp J har liksom grupp E tva tydliga ledare, en musikalisk och en verbal. Skillnaden mot grupp E &r
att den verbala ledaren har verkligen ar verbal och drivande pa ett positivt satt, genom att
konkretisera och gora fortydliganden. Eleven ar en férebild for de andra, men resultatet blir istallet
att tre elever ar valdigt tysta. Om detta beror pa att tva av dem ar valdigt muntligt passivai alla
skolsituationer eller ledarens dominans far dem att tiga ar svart att sdga. Det verkar alltsa inte vara sa
enkelt att muntligt aktiva elever automatiskt far fart pa kamrater. Det hdanger pa dig som larare att
synliggora de positiva fardigheter eleven har i att ge omddémen och uppmana de andra att hdarma
efter, d vs jobba med transparent bedémning. Da far andra elever syn pa den bedémningskunskap
du vill att de ska erdvra och borjar ta efter muntligt aktivare elever. Utan dessa transparenta
beddmningar stannar det vid en dialog mellan lararen och en duktig elev, medan tysta elever blir
annu tystare, hammade av sprakligt mognare kamrater.

Aven i grupp L finns mer 4n en tyst elev, bland annat en flicka som vanligtvis 4r mycket sprakligt
framat. Anledningen visade sig efterat vara att hon hamnat i en akut kontrovers med en annan flicka
i bandet sen videon spelades in. Hon var darfor tvarsur under samtalet, vilket férvanade mig. Som
insider, med mina dubbla roller som forskare och undervisande larare, kunde jag efter fokussamtalet
ta reda pa orsaken. Darmed kunde jag ocksa gora en rimligare tolkning av hennes insats dn en
utomstaende forskare hade kunnat géra. Den kraftiga paverkan muntlig aktivitet verkar ha pa
beddmningarnas kvalitet, trots denna elevs avvikande beteende, pekar ytterligare pa denna faktors
stora betydelse.

4.7.7 Feedback och feedforward

Efter att ha diskuterat vad en instrumentalist gjort bra, feedback, féljdes varje sadan del i
fokussamtalet upp med att eleverna fick bedéma vad som kunde utvecklas, feedforward. Var det
nagon skillnad pa att bedéma vad som var bra jamfort med att komma med uttalanden om vad som
kan utvecklas? Aven har ar svaret Nej. Det 4r samma férdelning mellan kvalitetskategorierna oavsett
om det handlar om feedback eller feedforward. Daremot finns skillnader i vad deras feedforward
handlar om. Mer an hélften av samtliga yttranden handlar om kamratbedémning, men bara en
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mindre del av dessa bedomningar ar just feedforward. Nar eleverna pratar utveckling galler det
oftast gruppbeddmning eller sjalvbedomning. Det verkar alltsa svarare att ge aterkoppling om
forbattringar till en kamrat, an att ge sig sjalv eller ensemblen i stort feedforward.

4.7.8 Feedforward: Att utveckla musicerandet

| avsnitt 4.5 finns manga exempel pa feedback dar elevernas ord eller kunnande inte racker till for att
ge kvalitet &t bedémningarna. Aven feedforward ar detta monster tydligt. Ett par forklaringsmodeller
har jag fort fram i min teoridel: Redan under antiken tog Platon upp paradoxen om hur du ska kunna
fa kunskap om nagot som du inte har kunskap om. Eller i detta sammanhang: Hur kan du komma
med idéer om vad som kan utvecklas i ensemblespelet, nar du inte har erfarenhet av hur man
utvecklar ensemblespel? Aven om eleven ibland har diffusa idéer riacker ofta inte elevernas begrepp
till for att formulera nagot konkret. Som Salj6 (1997) menar kan man inte ha tankar kring nagot som
man inte har ord for. Ditt sprak styr och begréansar vad du kan erfara. Min undran om "Vad skulle
kunna gdras annorlunda/utvecklas?" blir darfor for manga elever en sa 6ppen fraga att den inte sager
dem nagonting. En enkel I6sning pa detta ar att jobba med sjalv/kamratbedémning utifran matriser,
dar kunskapskrav har konkretiserats sa mycket att alla elever fattar vad de ska uppmarksamma och
beddma, nagot jag tar upp mer om i de tva sista kapitlen. | denna studie har jag, som jag
argumenterat for i metodologiavsnittet, valt att inte styra elevernas tdnkande med i forvag
uppstallda matriser. Det hade motverkat uppsatsens syfte att forutsattningslost fa fram elevernas
egna uppfattningar om vad musikalisk kvalitet kan vara. | detta avsnitt ger jag exempel pa hur det
kan lata nar elever som férvantas ha en uppfattning om att utveckla nagot musikaliskt, varken har
erfarenhet eller ord att uttrycka sig om det — men dven nagra exempel pa elever som har bade och.

4.7.8.1 "att piffa till det lite..."
Inte hitta tankar for sina ord

Manga av eleverna har sa lite erfarenhet av musicerande i allmanhet och ensemblespel i synnerhet,
att de blir valdigt handfallna nar de ska uttala sig om hur gruppspelet kan utvecklas: Deras
formuleringar skvallrar om tomma tankar:

17: ”De e inte sG mycket hon kan géra liksom, hon spelar ju som hon ska..."

6: "Utveckla de, att kunna géra flera saker..."
J: "Ja va skulle de kunna va — fler saker?
6: "Olika, alltsd pa trummorna, sla olika slag liksom..."

29: “Lite coola ljud G sant...piffa till det lite...”

| vissa ordvaxlingar blir det tydligt hur langt elever kan vara fran att 6verhuvudtaget férsta
inneboérden av uttrycket "utveckla ensemblespelet":

32: ”Jag tycker inte det behévs ldggas till ngt bland pianot... @ vi hinner inte ens med de”
J: ”"Nédmen, om man hade haft tid... va skulle man kunna géra...”
32: ”Alltsé jag menar i lgten, vi hade inte hunnit mer, fér vi spelar hela tiden”

Nér eleven menar att gruppen inte hinner med att lagga till nagot, forstod jag det férst som att det
syftade pa brist pa 6évningstid. | ndsta replik framgar det emellertid att eleven tanker mycket mer
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konkret dn sa: Det gar inte att pressa in fler toner i laten for hela gruppen "spelar hela tiden". For
denna elev dr musik fortfarande nagot valdigt kvantitativt — spelar du hela tiden kan inget "ldggas
till". Att gbra nagot annorlunda, istéllet for det som spelas, &r inget som finns i elevens
forestallningsvéarld. Det verkar helt avgérande att larare/kamrater visar olika alternativa satt att spela
en stamma pa, for att elever pa denna medvetandeniva ska fa forstaelse for vad kunskapskravet att
utveckla musicerandet innebar.

Foljande elev har kommit ett stort steg langre, dven om begreppen fortfarande saknas:

“Variera, bli mer sjélvséker, sa att jag inte behéver papper ju G ddrmed kan ldgga till lite extra, kanske ndgot
extra som du inte har Iért mej dn — eller som inte star pd papperet”.

Papperet syftar pa de dvningsinstruktioner jag ger eleverna i bérjan av ensembledvandet. Man kan
sdga att denna elev har hittat en egen 16sning pa Menos paradox, hur man lar sig nagot man inte har
nagon kunskap om. Vad han sager ar ju: Jag vet att det finns saker jag skulle kunna lara mig spela,
som du kan. Lar mig dem! Han vet att han inte vet. Nagra avslutande exempel:

4.7.8.2 "Kanske tva slag istdllet fér ett, sa de blir lite typ sa"
Inte hitta ord for sina tankar

| forra avsnittets avslutande citat blir det tydligt hur elever férsdker gripa halmstran, de slanger ur sig
nagra musikord och hoppas att det ska lata bra. Denna elev har snappat upp bade ordet tonart och
ackordbyte, utan att riktigt ha koll pa vad begreppen betyder — eller anvands:

7: "Liksom nya varianter liksom i tonart @ s@, préva pad lite saker fér att utmana sin... liksom sin gréns...”

J: ”Va exakt kan de inebdra? F6r honom, att utmana sej?”
7: ”De kan va liksom att préva pd nya ackordbyten som gér de liksom mer intressant att lyssna pd...”

Nar begrepp saknas blir oftast konsekvensen att samtalet stannar av eller dor ut, i brist pa
innehallslig substans. Ibland skapar det istéllet direkta missforstand, som i denna ordvaxling dar
eleverna verkligen pratar forbi varandra:

27: "Kanske tvd slag istdllet for ett, sa de blir lite typ sd (spelar trumkomp med Gttondelar i bastrumma)"

30: “De gdr ju for snabbt jimfért me andra...”

27: "Ndmen varje gdng du egentligen borde ha gjort ett slag sé kan du géra tva...”

Att byta ut "fidrdedelar i bastrumman mot dttondelar" hade varit praktiska musikord fér dem att
kunna for att forklara hur trumkompet skulle kunna utvecklas, liksom att forsta att tva attondelar tar
lika lang tid som en fjardedel.

4.7.8.3 "Det som inte stdr pd papperet"
Utveckla musicerandet genom tankar och ord

Trots manga svarigheter finns det gott om exempel pa elever som med eller utan begrepp lyckas
formulera sig forstaeligt och anvandbart. Ett satt ar att referera till inspelningen av laten och hamta
idéer darifran:

15:”Ndgt coolt solo... som dom gér i Good life alltsa...”

"Ndr man spelar Eye of the tiger pa telefonen... de Idter lite mer sd, lite mindre trummor, man hér knappt
trummorna — va e de man ska gora fér att dndra pa de... kanske lite mer bas eller...?"



85

Som den kvantitativa analysen visade dr musikbetyget den faktor som har storst inverkan pa om
eleverna kan bedéma med kvalitet. Den har eleven har musikforstaelse nog att formulera en
kamratbeddmning kring hur formagan till samspel och kommunikation kan utvecklas:

“Hon kanske kan se mer var dom andra e...?”

J: ”Va skulle de hjdlpa i IGten om trummisen tittar mer upp mot olika..?”

”Da vet jag var dom e, G da vet jag ndr jag ska komma in..”

Vilken spraklig och tankemassig skillnad det kan vara mellan elever askadliggors av féljande tva
citat, som bada galler basisters sjalvbedomningar. Den forsta eleven ar frustrerad, bade Over sitt spel
pa videon och sin oférmaga att forsta hur det ska lata battre. Den andra eleven har full koll pa vad
som kravs for att klangen i basen ska utvecklas — och kan dessutom formulera sig konkret och
tydligt:

“Att fa till de utan...sd de klingar riktigt bra...for att ibland vibrerar de jéttemycket @ sdnt...”

”sld an hdrdare och trycka hdrdare...”

Slutligen tva sjalvbedémningar, dar elever kan sédgas ha fangat hur de kan utveckla olika aspekter pa
kunskapskravet "timing":

14: ”Att han G 12 spelar i samma... exakt samma med hégerhanden hela tiden, for att dom mdste géra de for
att de ska Idta bra...”

"alla stéllen med 100%, utan att jag ska vara beroende pad att héra texten ndr dom kommer in G sd, utan jag ska
veta hur manga gdnger vi kér om @ om igen innan...”

4.7.8.4 “Liksom géra Idten till vart eget...”
Utveckla gruppen och laten

Ibland lyfter deras feedforward fran att galla enskilda elevers instrumentfardigheter till att galla hur
Iaten eller gruppen i stort kan utvecklas.

11: “"Annars sd kan ju 12 spela en sak @ 15 spela typ stdmma, alltsé du vet man kan ju kéra tva gitarrer, s gér
ena melodin, sa kanske den andre gér en vanlig...”

9: ”A jag tror att alla kédnde att du va typ som en sikerhet i IGten, sG vi kunde bara forlita oss pd dej nér vi faila...
de hade vi inte kunnat géra pa scen, s vi mdste ha mer... vi mdste vara mer sjélvstdndiga i vart spelande”

| detta senare citat kopplas tankarna till en hypotetisk konsertsituation, liksom i nasta. Men har galler
utvecklingstanket sjalva laten, istallet for musikanternas insatser:

“jamen ndnting jag skulle vilja géra liksom, géra laten till vart eget... for de hdr kdnns som de e... rakt av, typ
solo eller ngt sant... s man kdnner att, ja just se, de e den hdr IGten — men gjort pd ett annat sdtt..sd géra sd de
blir vart eget...”

Citatet glider in i kursplanens kunskapskrav kring "personligt musikaliskt uttryck"”, en intressant
grazon mellan musikaliska fardigheter och kommunikation. Nagot som blir &nnu tydligare i detta
forslag hardrocksgitarristen ger sig sjalv:

"Jag tdnkte sGga ga ner pd knd (fniss), men de e kanske lite vdl..."
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4.8 Beromma eller bedéma?

Positiva bedomningar som motsags av det man kan iaktta pa videoinspelningen, kategoriniva 3, ar en
liten del av alla uttalanden, men samtidigt den del som pa manga sétt ar intressantast. Varfor
slanger elever ur sig alla snalla saker om kamrater och gruppen i stort, fast det ar tydligt att allt ar
taget ur luften? Ett par forklaringsmodeller har skymtat forbi i tidigare avsnitt. Under kategorin
Ovning framkom att flera elever insett vikten av att vara arlig i sin kritik mot varandra, fér att évandet
ska vara effektivt. Men med det grupptryck som finns, krdvs mod av en hogstadieelev att papeka
brister i andras/ensemblens spel, speciellt om man inte kdnner sig saker sjalv i situationen — varken
musikaliskt eller socialt. Motsatsen till detta mod stavas ofta berdm, man haller inne med kritik och
sager nagot menlost snéllt istallet. | den kvantitativa analysen, visade en grupp sig ha en tydlig
Overrepresentation av just sddana har uttalanden. Gruppen ar den enda som var kdnshomogen, en
killgrupp, och dessutom den enda konstellation dar alla ar kompisar aven utanfor skolan. | det laget
gar bekréaftelse och kompisanda fore arlighet och utvecklingsvilja. Ju mer homogen en grupp ar,
desto mindre ar viljan till ifrdgasattande och sjdlvrannsakan, det ar musikensembler inget undantag
ifran. En kulturell forklaring kan annars vara att den svenska konfliktradslan och snallismen, som &r
orsak nog till att hellre beromma an att bedoma. Eller som jag fick héra som barn: Har du inget
positivt att sdga, sa sag det inte har...

| avsnitt 2.3 tog jag upp Saljo och Martons debatt om vad det egentligen ar forskaren analyserar och
tolkar in i intervjusvaren. Det som fenomenografer som Marton kallar en beskrivning av en
uppfattning, menar istéllet den sociokulturellt praglade Saljo ska ses diskursivt och tolkas utifran
samtalssituationen. Nar det géller just kategoriniva 3, berémmande uttalanden sa &r jag benagen att
ge Saljo ratt. Dessa yttranden sager mer om gruppdynamiken an om de musikaliska prestationerna
som de utgor sig for att bedéma. Om jag som forskare analyserar dem pa samma satt som
kategoriniva 1- bedémningar leder analysen snett. Jag ger i de féljande styckena exempel pa hur
detta berom istéllet kan kategoriseras och tolkas.

4.8.1"...alltsa de later ju vildigt bra tillsammans...eller?"
Berémma en kompis

Berdm 6ver den egna insatsen i form av sjalvbedémningar ar obefintliga. Enda exemplet &r en elev
som ger sig sjalv "anti-berom", det vill sdga klankar ner pa sig sjalv utan att det finns nagot storre
stod for det pa inspelningen:

23: "Ja men jag spelar ju inte rdtt, alltsa jag spelar ju fel..."

J: "Inte hela tiden..."

23:"Jo"

J: "Pd inga villkor..."

23 "(Fniss)... men ja spelade typ D ndr jag skulle spela typ nat annat, jag vet inte..."

N4, ska det berémmas géller det framst kamraterna eller gruppen i stort:

“Han féljer ackordbytena helt korrekt skulle jag sdga...”

” Jag kénner ocksa att trummisen sdtter intro och liksom slutspel G sG perfekt (Resten:”Ja”) — som de ska ldta...”



87

Dessa tva bedémningar géller dels en keyboardspelare som pa videon standig ses tappa bort sig, dels
en trummis som helt tvingas forlita sig till kompisar och mig som larare for att komma igenom laten.
Intressant &r ocksa ovriga gruppens bejakande av uttalandet i det sista citatet. | andra grupper var
det tack och lov inte alltid lika samstammigt nar nagon fallde berém utan tackning:

29: "alltsa de later ju vdldigt bra tillsammans... eller?" (30:”Né!”)

J: "Varfér gér de de...”
29: "eller de Igter inte alls bra tillsammans egentligen...(Fniss)"

Ibland blir berommet inte uttalat, utan mer "katten runt gréten". Den musikaliske ledaren i en grupp
kunde inte latsas som att allt var perfekt, men istdllet for att prata klarsprak om vad som behover
forbattras, vecklar han in sig i formildrande omskrivningar:

"ibland blir de osékerhet i bandet om vi ska félja basen eller trummisen... de kan komma osynkat ibland. Nu vet
jag inte vems fel... eller vad man ska sdga... de e, men eh... de e aldrig bara ens fel, dd kan den andre vara
lyhérd a vdnta in eller hur det nu kan va..."

“Ja... Jag tycker ocksa att han e... han gér de véldigt bra men...(Fniss) han kan e... ndr, just ndr vi spelar i
refréngen a vi kér den ddr... (sjunger refréingrytm), sa kinns de som att 8 e lite osdker... (8:”De e jag!”)

4.8.2 "Vi har en magisk san...connection”
Gruppberém

Den vanligaste formen av berdm var gruppbedémningar av typen "Hurra, vad vi dr bra". Manga
ganger ar det ratt luddigt och svart att koppla till ndgon sarskild del av laten:

34: "Positiv energi... alla e glada, vi har trevligt G... mysig stémning...”
31: “Alla kan de dom ska spela...”

En del berémmande uttalanden har viss verklighetsanknytning, om an éverdrivna och skruvade till
narmast oigenkannlighet. Elever dras ibland med i en frikyrkokansla, till kompisars leenden:

“Vi har en magisk san... connection, till exempel sG jag kollar pG 18, 18 pG 20, 20 pa 17, jag pd 19 —sd alla e
typ... (fniss)... som ett helt ménster, bara connectat...”

“Jag har inte haft den ldtta végen att Idra mej det, men jag har haft mitt stéd av gruppen som har hjélpt mej
vdldigt mycket, de mdste jag erkédnna...”

4.8.3 "hon e fullard"
Berom till duktig elev

Problemet att komma med tankar om musikalisk utveckling satts pa sin spets nar eleverna ska ge
kamratbedémningar till ndgon som redan ar ratt duktig pa sitt instrument. Det kvantitativa tanket
fran avsnitt 4.7.8.1 aterkommer, att man kan ju inte mer an att spela hela tiden och spela ratt:

”E de sd bra, sad finns de inte sG mycket ju...”

J: “Trummisen slutligen, va gér hon bra hér?”
12: "Allting...”
12: "De e ju bara de med solot egentligen, de finns inget att férbdttra"
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Bristen pa erfarenhet och forstaelse av vad "utveckla musicerandet” kan innebéra konkret, gor att
beddmning |att glider 6ver i meningslost berém:

"Jag tycker hon e fulldrd”

Forutom att den duktiga eleven har gar miste om viktig feedforward, skapar situationen en
bekraftelse pa att det finns de som kan och de som inte kan. Hon kan inte spela bra, hon dr nagot. En
syn pa musikalitet som etsat sig hart fast i medvetandet pa manga svenska skolelever genom aren,
med dalig sjalvkansla som foljd for alla de som inte ar. Hur man kan komma runt detta tar jag upp i
mina avslutande kapitel.

4.9 Sammanfattning av resultaten

Har féljer en sammanfattning av resultatkapitlets kvalitativa och kvantitativa delar. Den kvalitativa,
fenomenografiska analysen svarar pa mina tva forskarfragor: Vad bedémer niondeklassare som
musikalisk kvalitet vid deras ensemblespel? och Hur uttrycker de dessa bedémningar?

Den kvantitativa analysen svara pa den tredje fragan: Vilka faktorer paverkar deras bedémningar?

4.9.1 Den kvalitativa analysen

De musikaliska kvaliteter eleverna oftast

tar upp till bedémning vid \
ensemblemusicerande ar kategorierna

samspel och kommunikation. Flera olika
aspekter av kommunikation lyfts fram.
Det kan vara ett mal i sig, att se

overtygande ut infor varandra eller infor
en tankt publik. Det kan ocksa vara ett

begrepp
sokes!

"Spela ratt"

medel for battre samspel, i form av
nickningar, 6gonkast eller tillrop, men
det kraver sdakerhet i egna stamman for
att kunna slappa fokus och fa kontakt
med andra. Samtidighet dr en annan
grundlaggande aspekt pa samspel som

handteknik

experimentera

eleverna talar om. For nybérjare ar det
centralt att kunna starta och sluta laten =
samtidigt och komma in samtidigt i nya
|atdelar, ofta med hjdlp av en ledare i
gruppen. Ett viktigt verktyg for att na dit

ar puls, en kategori som manga

kroppssprak
publikkontakt

yttranden kretsar kring. Att synka inom
ensemblen eller mellan enskilda

musikanter, som har musikaliska

gemensambheter, till exempel rytmer, ar
. Figur 4.20 Cirkelogrammet, en rekapitulation.
ett dterkommande tema. Eleverna
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betonar ofta ocksa vikten av att ha pulsen i foten, for att kunna folja ett gemensamt tempo. Eleverna
anvander alltsa inte bara 6ron, utan dven 6gon och kropp for att synka. Att lara sig nya rytmer &r
ocksa musikalisk kvalitet som diskuteras, liksom behovet av mycket tid till samspel, for att na bra
resultat.

Ett problem med puls ar begreppsforvirringen mellan uttrycken takt, rytm och puls, som skapar
mycket osdkerhet i bedémningarna. De blandar ocksa betydelserna av begreppspar som hogt/starkt
och not/ton. Eleverna har vidare svart att precisera vad det innebar att spela en melodi korrekt. Ofta
stannar bedémningarna vid nagon variant av uttrycket "spela ratt". Att "inte ge upp" ar ett annat
exempel, uttalanden som flera elever framstéller som en musikalisk kvalitet i niva med att halla
pulsen eller byta ackord, fast det snarare ar en attityd. Over en femtedel av samtliga
elevbedémningar i materialet ar av sa Iag kvalitet att det inte gar att tolka innebérden i yttrandena
eller koppla det till videoinspelningarna. Den viktigaste orsaken till denna otydlighet verkar vara brist
pa begrepp. Eleverna blandar och anvander fel begrepp eller ersatter dem med langa omskrivningar
och ljudhdarmande uttryck. Det visar behovet av att jobba sprakligt medvetet i klassrummet med
musikord. Muntlig ovana och osikerhet kan ocksa gora bedomningar diffusa. Det ar tydligt att de
efterhand som fokussamtalen fortskrider lar sig av mer valformulerade kamrater och vanjer sig vid
situationen, da luddiga formuleringar ar 6verrepresenterade i bérjan av samtalen. En slutsats man
kan dra ar att vning verkar ge fardighet, sa dven vid kamrat- och sjdlvbedémning.

Det finns forhallandevis manga bedomningar som handlar om dynamik. Det ar tydligen s3, att det
kdnns tryggt och enkelt for eleverna att prata om hur starkt musik ska lata. Att beskriva hur ett
instrument later klangmassigt ar daremot inte lika latt och helt klart ett omrade dar eleverna
behover fackord. Spelteknik ar ett annat omrade som eleverna har relativt svart att hitta
formuleringar for, trots att mycket av lektionsarbete och fokussamtal ar inriktat pa just
instrumentalfardigheter. Allra svarast ar det att prata om hur en kamrat ska utvecklas speltekniskt pa
sitt instrument. Manga kan inte forestalla sig hur nagot kan goras annorlunda, istallet for det som
spelas. Elever pa denna medvetandeniva saknar forstaelse for vad kunskapskravet att utveckla
musicerandet innebar. De behéver begrepp att uttrycka sig med och en insikt om att det finns flera
satt att spela en stamma pa, genom att larare/kamrater visar klingande alternativ.

Ovning ses av manga elever som musikalisk kvalitet, &ven om metoderna oftast dr oreflekterade och
avslojar en kvantitativ syn pa musik. Mycket handlar om att kunna utantill och upprepa tills det sitter,
tankar om hur man évar ar fa.

4.9.2 Den kvantitativa analysen

Den faktor som tydligast paverkar kvaliteten pa elevens bedémningar ar deras musikbetyg. Aven
antalet bedémningar 6kar starkt med hogre betyg i musik. Den variabel som tydligast paverkar
antalet bedémningar ar vana vid att prata under lektionstid i skolan, det jag kallat muntlig aktivitet.
Muntlig vana okar ocksa kvaliteten pa bedomningarna.

Kon och skolbetyg i 6vriga amnen har viss, men liten, inverkan. Pojkar ger fler omdémen och har klart
mer valformulerade bedémningar an flickor. (dven om en specifikt valtalig pojke kan forklara delar av
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just den skillnaden). Hogre betyg synes paverka aningen vad géller kvaliteten, knappt alls vad géller
antal. Det ar framst de svagare elevernas svarigheter att formulera sig tydligt som sticker ut.

Gitarr verkar vara lite lattare att uttala sig valformulerat om, annars tycks det inte ha nagon storre
betydelse for kvaliteten pa omdoémena vilket instrument det ar eleven bedomer. Detsamma galler
om det dr kamrat-, grupp- eller sjadlvbedémning. Det tyder pa att larare inte ska 6verdramatisera
skillnader mellan exempelvis kamrat- och sjalvbedémning. Det var heller inte nadgon kvalitetsskillnad
mellan att ge feedback (hur nagon spelat) jamfért med feedforward (hur nagot kan utvecklas).
Daremot verkar det vara lattare att ge feedforward till sig sjalv och gruppen jamfort med att tipsa
kamrater.

Gruppdynamiken spelar inte ovantat en klar roll vid fokussamtal. Homogena och harmoniska grupper
prioriterar bra samtalsstimning och pratsamhet fore kvalitet pa bedémningarna. Véltaliga ledare kan
fungera som forebild, men kan ocksa verka hammande pa de 6vriga i gruppen. Det &r svarare att
komma med kamratbedomningar kring att utveckla musicerandet &n att ge feedforward till sig sjalv
eller gruppen i stort. Istallet forekommer en hel del berém till kamrater bade som ersattning for
verkliga bedémningar och som en effekt av grupptryck.

Avslutningsvis nagra tankar om tillforlitligheten av resultaten. 35 informanter &r ett litet urval, men
styrkan i undersékningen ar att eleverna kan anses vara representativa for en svensk niondeklass
med en stor bredd vad géller kon, instrument, fardigheter med mera. De monster jag belyst i detta
avsnitt och som tas upp till diskussion i nasta kapitel kan ses som en pilotstudie som ger en
fingervisning for vidare forskning.
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KAPITEL 5
SLUTSATSER

Detta kapitel handlar om vad studien har gett for svar pa mina forskningsfragor och hur de relaterar
till styrdokument och forskning. Jag kommer att analysera och diskutera hur elevernas
kvalitetsuppfattningar stammer 6verens med kursplanens, men ocksa jamfora med andra forslag pa
kriterielistor kring musikalisk kvalitet, listor som jag tidigare refererat till i uppsatsen (se 1.9.1).
Slutligen kommer jag att fora resonemang kring tva viktiga aspekter: Det som saknas bland elevernas
musikaliska kvalitetsuppfattningar och fenomenet berém.

| inledningskapitlet refererade jag till Jonssons beskrivning av ldarande bedémning och
sjalvbedémning i form av en kartanalogi. Eleven maste veta var de ar pa kartan, vart de ska och hur
de ska komma dit. Det kan de f& genom att en larare ger dem feedback om var de ar, mal vart de ska
sikta och undervisning om hur de ska nd dit. Annu battre ar dock att eleven pa egen hand genom
sjalvbeddémning lar sig avgora var de ar, kan lasa terrangen och satta upp egna malbilder vart de ska
och sjalvstandigt anvanda lampliga strategier for att na dit. Lararens roll maste da forandras fran att
vara den som hela tiden styr eleven, till att vara den som ger eleven fardigheter i sjalvbedémning och
larandestrategier. Vad bidrar da min undersdkning av elevers kamrat- och sjalvbedémning med? Den
kan i kartanalogis anda liknas vid att slappa ut 35 elever i naturen och be dem beskriva vad de lagger
marke till, observationer som de tror kan vara till hjalp for att hitta vidare. Resultatet kan hjalpa oss
att forsta hur elever tanker och vad de iakttar nar de vandrar runt i ensemblespelsskogen. Vad ser de
tydligt utan att vi behéver peka pa det? Vad missar de? Vad hakar de upp sig pa som de inte har
nagon nytta av? Studien kan ocksa ge antydningar om varfor vissa elever ser mer och kan beskriva
det tydligare. Kort sagt blir den ett svar pa min forsta metafraga (se avsnitt 1.10):

Var stdr eleverna ndr det gdller kamrat- och sjélvbedémning i musikémnet?

5.1 Cirkelogrammet och kunskapskraven

Kunskapskraven i musikdmnets kursplan kan ses som laroplanens syn pa musikalisk kvalitet. Dar
beskrivs de formagor som anses dnskvarda att eleverna erdvrar. | skolverkets bedémningsstéd tolkas
kraven och tankarna kring ensemblespel utvecklas. Dar konstateras att det finns en rad kunskapskrav
i musikkursplanen for arskurs 9 som kan kopplas till ensemblespel. Bedomningsstodet delar in dem i
tre typer:

e Instrumentala fardigheter. Pa slagverks- och basinstrument ska eleven kunna spela med
timing, for ackordinstrument som gitarr och keyboard galler det att byta ackord med flyt. Om
instrumentet riaknas som fordjupning galler det dven att eleven kan spela med fungerande
teknik och passande karaktéir.

e Kommunikation, uppmarksamhet och anpassning: anpassa sin stdmma till helheten,
uppmdérksamma vad som sker i musicerandet, utveckla det musikaliska arbetet

o Musikaliskt uttryck: bearbeta och tolka musiken till ett musikaliskt uttryck, kombinera musik
med andra uttrycksformer
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Till den andra kategorin skulle jag ocksa vilja lagga till kraven urskilja olika instrument och
instrumentgrupper och beskriva deras funktion. Till den sista gruppen kan aven kunskapskravet att
urskilja genrers musikaliska karaktérsdrag med fog anses hora. Nedan kommer jag att jamfora
elevernas uppfattningar i relation till dessa krav. Cirklarna i cirkelogrammet kan ses som olika
aspekter pa vad eleverna uppfattar som musikalisk kvalitet. Jag kommer darfor att analysera
cirklarnas forhallande till ovan namnda typer av kunskapskrav, sasom Skolverket tolkar dem i sitt
beddmningsstdd. For att fortydliga jamforelsen har jag kursiverat kunskapskrav och skrivit alla
kategorier i cirkelogrammet med stor bokstav.

5.1.1 Instrumentala fardigheter

Det ar rimligt att instrumenten som mina informanter spelar pa i videoinspelningarna raknas som
deras fordjupningsinstrument, med tanke pa den ensemblesituation inspelningen gjorts i. Eleverna
har i princip fatt vélja instrument sjalva. Det innebar att eleverna ska spela med timing, alternativt
byta ackord med flyt, men ocksa kunna spela med fungerande teknik och passande karaktdr i
skiftande kvalitet. Vad av detta tar da eleverna upp?

| resultatdelen noterades att elevyttrandena innehaller relativt fa
bedomningar av den speltekniska formagan. Det verkar som att mycket av
beskrivningarna fokuseras kring samspelsfardigheter. Dock finns en hel del

"Spela ratt"

uttalanden om Spelteknik — alltifran hur man far instrumentet att lata
battre klang- eller genremassigt, till hur man kan variera det dynamiskt.
Dessa tankar stammer mycket val 6verens med formuleringar som
fungerande teknik och passande karaktdr, dven om dessa ord inte anvands
av eleverna (de nya kunskapskraven var inte ens formulerade néar
informanterna intervjuades). Kravet att byta ackord med flyt finns ddremot
knappast representerat i elevmaterialet. Elevernas formuleringar svdvar
istallet hogt uppe i den stora luddiga cirkeln "Spela ratt". Har behdvs helt
enhet  klart konkretisering for att eleverna ska fa begrepp som narmar sig

hondteknik

genrel

laroplanens.

Figur 5.1 Konkreta

respektive luddiga Det stora honnorsordet for instrumentfardigheter i nya laroplanen ar

bedémningar av timing, ett ord som inte ndmns av en enda elev. Vad innebdr da detta

instrumentala férdigheter begrepp? | bedomningsstodet for musik tas fram flera olika aspekter:

"Tajming ar en grundbult i musicerande och i referensgrupperna framtradde tre nivaer av tajming. Den kanske
mest grundlaggande handlar om att halla en puls och att i ensemble anpassa sig till den gemensamma pulsen.
Den andra nivan behandlar samspel och artikulationer inom denna puls och fér den tredje nivan av tajming
anvandes ord som periodkansla och formkansla" (Skolverket, 2013, s 14).

Vidare fastslar man att god timing ar ett bevis pa att eleven uppmdrksammar vad som sker i
musicerandet och kan anpassa sig till helheten. Det racker emellertid inte att en elev till exempel
visar med sin mimik att de uppmarksammar brister i spelet. Uppmarksamhet ar ett medel for att
anpassa sin stamma till helheten. Uppmarksamheten behover darfor leda till en musikaliskt
valmotiverad anpassning. For att spela med timing maste eleven alltsa uppmarksamma bade sitt eget
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och andras musicerande for att sedan kunna anpassa sin stimma till helheten. Saledes har timing i
beddmningsstodet forskjutits fran att kopplas till instrumentfardighet till att bli ett samspelsbegrepp,
i motsats till hur det ar uttryckt i kunskapskraven. Av den anledningen aterfinns darfor timing ihop
med samspelskraven i stédets indelning.

Bland elevernas yttranden finns en stor mangd som handlar om att halla och félja Puls. Denna niva av
begreppet timing har med andra ord inte gatt eleverna forbi. Daremot har jag i resultatdelen visat en
ordférvirring mellan puls och takt, de ar mycket osdkra pa begreppen. Foreteelsen de beskriver ar
dock uteslutande puls. Aven den andra nivan av timing, som handlar om samspel och artikulation,
finns vl representerad i elevmaterialet. Uttryck som att
synka mellan instrument ar vanliga, liksom att ha samma
rytm — dven om ordet takt ocksa har smyger sig in och ror
till det. Den tredje nivan handlar om period- och formkansla.
En central cirkel i cirkelogramet &r just Form, med manga
sambandpunkter bade till Samspel, Ovning och variation i
Klang och Dynamik. Sdledes har dven denna aspekt av
timing uppmarksammats av eleverna som musikalisk
kvalitet. Daremot har de séllan ord for begreppen klang,
dynamik eller form. Det leder till att manga uttalanden &r

oprecisa och otydliga. Eleverna pratar forbi varandra och
Kommunikatior m3ste ersitta fackbegrepp de saknar med omskrivningar

eller direkt felaktiga uttryck. Det ar emellertid tydligt att de

uppmarksammat sjalva fenomenet timing i alla de tre

Figur 5.2 Tre aspekter av timing: aspekter Skolverket beskriver.

Puls, Samspel, Form

5.1.2 Kommunikation, uppmarksamhet, anpassning

| avsnittet om musikalisk kvalitet (1.9.2) tog jag upp exempel pa bedémningsstodets konkretiseringar
av kravet att uppmdérksamma vad som sker i musicerandet. Det gdller att eleven kan se sitt eget
musicerande i forhallande till medmusikanternas, att kunna halla pulsen, men ocksa att kunna lyssna
in sig pa rytmfigurer, ackordfoljder eller att ha periodkansla. Att uppmarksamma musicerandet tolkas
alltsa som ett redskap for att kunna anpassa sin stémma till helheten. Du maste forst
uppmarksamma problem for att sedan kunna anpassa dig och férbattra samspelet: justera ditt
tempo, alternativt tillfalligt stanna upp i ackordféljden och hitta ratt igen eller spela mjukare/tystare
for att fa battre balans gentemot medmusikanter. Att anpassa sig till helheten kan ocksa handla om
sa uppenbara sociala faktorer som att befinna sig pa samma plats som 6vriga gruppen, 6va
koncentrerat och lyssna pa tips. Sjalvklarheter, men det &r detaljer som ar vanliga orsaker till att
samspel i svenska musiksalar havererar. Mer avancerade indikatorer pa att uppmarksamma, glider
over i kommunikation. Om du ska kunna kommunicera med gester, gonkast eller mimik for att
skapa battre timing och samspel, géller det att kunna sldppa fokus fran sitt eget instrument.
Ytterligare ett steg ar att aktivt forsoka hjdlpa medmusikanter i musicerandet. Enkelt uttryckt ar
detta kunskapskrav en process dar fokus successivt flyttas fran den egna prestationen till
medmusikanternas och gruppens.
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Den stora cirkeln Kommunikation i cirkelogrammet har jag uppdelat i medel och mal. De
elevyttranden som handlar om kommunikation som medel passar val in i bedémningsstodets
tolkningar av vad uppmarksamhet kan innebara. Eleverna beskriver hur de med 6gonkast, nickningar
och kroppsrorelser forsoker hjalpa varandra att hitta ratt i ensemblespelet och skapa musikalisk
kvalitet — helt i linje med laroplanens uppfattningar. Det finns ocksa manga uttalanden som betonar
vikten av att sldppa fokuset pa sitt eget spel for att istdllet rikta uppmarksamheten mot de andra i
gruppen, saval visuellt som musikaliskt. Det vanligaste exemplet handlar om att kunna sin stamma
utantill for att kunna lyfta blicken. Den mindre cirkeln Leda handlar mycket om att ta ansvar for att
stotta kompisar nar ensemblen ovar eller spelar upp. De kommunikativa aspekterna av att
uppmarksamma musicerandet finns alltsa val representerat i materialet. Den del av kravet som
tangerar timing aterfinns ocksa dar. Pulshallningen har jag redan tagit upp som ett vanligt
diskussionsamne vid samtalen, men dven att kunna lyssna in sig pa rytmfigurer finns som en egen
sambandspunkt mellan Samspel och Rytm. Begreppet periodkansla anvander ingen, men elever
pratar ofta om att kdnna igen vers och refrang och att komma in i ndsta del som en viktig
samspelskvalitet. Ackordfoljder ar konkreta exempel pa form, de finns pa papperet och ska féljas. De
kommer bland annat upp till diskussion kring hur man ska komma in ratt ndar man tappat bort sig.
Saledes har eleverna uppmaérksammat alla tankbara parametrar kring kravet uppmdrksamma vad
som sker i musicerandet.

Kravet att anpassa sig kan kopplas till den storsta
cirkeln som ar Samspel. Elevernas uppfattningar att inte
"spela i sitt eget race" ar centralt. Det géller att anpassa
sig genom att "synka", lyssna in kompisar och
formdelar, komma in ratt och hitta balans mellan
instrumenten. Manga elever pratar om att kunna folja
sakrare kompisar, vilket ar en bra konkretisering av vad
anpassa sig till helheten kan innebara. Daremot
beskriver de sallan hur nagon verkligen anpassar sig
under spelets gang, i bemarkelsen férandrar sitt spel
for att samspelet ska forbattras. Detta trots att det

finns otaliga exempel pa videoinspelningarna hur elever
kommer in i laten igen efter att ha kommit av sig och
elever som réattar in sig efter hand samtidigt som de
lyssnar in sig pa sdkrare kamrater. De verkar varken ha
ord for eller férmaga att urskilja sadan kvalitet, ett
faktum som ar mycket viktigt att uppmarksamma for
larare. Anpassningsfaktorer som att 6va koncentrerat

med 6vriga gruppen och kunna ta vara pa kamraters
tips finns det exempel pd i cirkeln Ovning, men de ar

Figur 5.3 Centrala kategorier ndr det

ovantat fa med tanke pa att detta ar patagliga géiller att uppmérksamma och anpassa
vardagsbekymmer for alla elever. Det kan forklaras av spelandet
att fokussamtalen utgick fran en uppspelningssituation

dar dessa problem ar minimala. Dessa bekymmer dyker ju framfor allt upp vid lektionsévandet.

Till denna samspelsgrupp av kunskapskrav kan pa goda grunder aven tillaggas att urskilja olika
instrument och instrumentgrupper och beskriva deras funktion. | kursplanen ar det oklart om detta
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ska ses som ett mer teoretiskt kunskapskrav, men bedémningsstédet framhaller vikten av att inte
anvanda teoretiska kunskaper isolerat, de ska tillampas i verkligt musicerande. Ur det perspektivet ar
det mycket viktigt att vid ensemblespel forsta vilken funktion ditt instrument har och vilka i gruppen
som har extra mycket gemensamt. Detta har manga elever forstatt: | reggaegruppen pratar man om
vilka som ska lyssna in baktakten tillsammans, gruppernas basister forstar i allmanhet samspelet med
bastrumman och sa vidare.

5.1.3 Musikaliskt uttryck

Redan i instrumentalfardigheterna finns krav pa musikaliskt uttryck, da eleven ska spela med
passande karaktar. Dartill kommer krav pa att bearbeta och tolka musiken till ett musikaliskt uttryck
samt kombinera musik med andra uttrycksformer. | bedémningsstédet fors en diskussion om elevers
fysiska uttryck ska raknas som ett personligt musikaliskt uttryck och menar att om det kroppsliga
uttrycket markbart paverkar det musikaliska resultatet ska begreppet musikaliskt uttryck ges en vid
tolkning. Fysiskt uttryck kan ocksa ses som en “annan uttrycksform” i kunskapskravet att kombinera

?eger\"-\.‘_
e

musik med andra uttrycksformer sa att de olika uttrycken samspelar.

Men dar ar det inte kvaliteten hos de enskilda uttrycksformerna som
ska bedémas utan sjalva samspelet mellan olika uttrycksformer.
Elevens fysiska uttryck ska med andra ord samspela med den
klingande musikens puls, karaktar, form och genre. Cirkeln
Kommunikation bestar till en del av uttalanden dar sjdlva malet ar att
kommunicera eller uttrycka sig kroppsligt. En tankt publik dr den
kroppssprik vanligaste mottagaren, men dven kompisarna i den egna gruppen
publikkontakt kan vara den man uttrycker sig infor. Att showa pa en framtida
Figur 5.4 Olika formerqv  konsert eller digga med i musiken &r exempel pa sadan kvalitet som

personligt uttryck eleverna tar upp.

Att bearbeta och tolka musiken till ett musikaliskt uttryck ar en
kvalitet bade i kursplanen och bland eleverna. Under kategorin
Klang aterfinns flera elevtankar kring hur man kan experimentera
for att utveckla och skapa variation. Aven Melodi och solon tas
upp som exempel pa hur man skulle kunna jobba med latens
uttryck, variation i Dynamik ar ett annat satt. Att jobba med
gruppens eller l1atens uttryck verkar vara sjalvklara satt for
eleverna att uppna musikalisk kvalitet. Daremot forekommer bara
undantagsvis diskussioner hur enskilda elever, kamrater eller man
sjalv, kan spela med ett personligt musikaliskt uttryck. Detta ar experimentsra
alltsa nagot som kan behéva uppmarksammas extra. balons

Kravet att spela med passande karaktdr faller i kursplanen under
Figur 5.5 Olika sétt att bearbeta och

instrumentala fardigheter. Det tangerar emellertid ocksa tolka till ett musikaliskt uttryck

kunskapskravet att urskilja genrers musikaliska karaktdrsdrag.

Liksom kunskapskravet om att urskilja instrument och deras funktion, ska det kravet enligt Skolverket
tolkas som en férmaga som behdver tillampas i praktiskt musicerande. Det kan innebéra att eleven
ska uppmarksamma och anpassa sig till typiska idiom i [aten nar det géller rytm, tontraff, tempo m m.
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| datamaterialet finns det manga exempel pa att eleverna dr medvetna om att genrer som reggae
eller hardrock har sarpraglade klangideal, men ocksa speciella kroppsliga uttryck:

"Ja att jag spelar reggae... att spela korta toner..."
"de e inte svdrt att stdlla in knapparna sd att de blir...alltsa orgelljud, fér de brukar de va i reggae..."
“eller att vaga ga liksom basisten — gitarristen bérjar ga runt istdllet fér att bara std stilla”

| cirkelogrammet aterfinns de i sambandspunkten genretrogenhet mellan Klang och Spelteknik.

5.1.4 Ytterligare jamforelser

Kategorier som Rytm, Klang och Dynamik har ingen motsvarighet i kursplanens kunskapskrav. De
namns inte en enda gang. Daremot réknas de upp som centralt innehall i kursplanen, det vill sdga
sadant som lararen ska jobba med tillsammans med eleverna. Pa samma stalle ndmns tonhojd,
tempo, perioder, taktarter, vers, refrang och ackord. Det kan tolkas som att det kan vara bra begrepp
for eleverna att kunna, men det ar inget som behdver bedémas. Med tanke pa andra resultat i min
studie kan det tyckas som en mycket olycklig hallning. Elevernas storsta problem i fokussamtalen ar
brist pa ord och begrepp, nagot som tydligt sdnker kvaliteten pa elevbedémningarna. Nar kursplanen
undanlater att stalla krav pa att kunna anvanda centrala begrepp, kan det leda till att eleverna inte
far de verktyg de behover for klara kraven att ge omdémen om eget och andras musicerande eller
utveckla det musikaliska arbetet. Men framfor allt blir mojligheterna till kamrat- och sjalvbedémning
begrdansade om inte eleverna beharskar och kan tilldmpa ett grundlaggande facksprak.

individuella 080 ¥ Ytterligare en parameter som inte tas upp som kunskapskrav ar

all form av 6vning eller larandestrategier. En del av detta
aterfinns forvisso i den allménna delen av laroplanen som galler
alla @mnen i skolan, men ar da inte amnesdidaktiskt, utan mer
generellt uttryckt. | flera av gymnasiets kursplaner for estetiskt
program finns det formulerat krav kring instudering och olika
strategier for att ldra. Under kategorin Ovning finns flera
spannande reflektioner fran eleverna kring detta. Manga andra
yttranden &r tafatta och luddiga, men den relativt stora mangden
talar for att eleverna anda uppfattar 6vningsmetodik som en
viktig kvalitet, en fraga jag tar upp langre fram. Vikten av att
rdkna in pa ett bra satt ar en musikalisk kvalitet som dessa elever
i borjan av sin ensembleutveckling ofta for pa tal. Detta saknas

ocksa i kursplanen. Som musiklarare ar jag benagen att stodja
eleverna i deras uppfattning, inrakning ar en liten detalj som kan

Figur 5.6 Kategorier utan

i X paverka en hel del av ensemblemusicerandet, sarskilt i ett
motsvarighet i kunskapskraven:

Suni nyborjarstadium. Form och formkéansla ar annu en kategori i
vning och Form

cirkelogrammet som inte har nagon direkt motsvarighet i de
kunskapskrav som analyserats. Ett av de tre kunskapskraven om musikskapande handlar om att satta
ihop kombinationer av musikaliska byggstenar och i det centrala innehallet aterfinns begrepp som
perioder, vers och refrang. Som namnts kan det tolkas in som en av flera aspekter i att

uppmarksamma musicerandet, men nagot uttryckligt kunskapskrav for att beharska det i vanligt
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samspel finns inte. Det star delvis i kontrast till elevernas uppfattning dar det uppfattas som en viktig
musikalisk kvalitet.

Som synes finns det manga 6verlappningar mellan kategorier och kunskapskrav. | mitt teoriavsnitt
propagerade jag for att det ar en orimlig tanke for den fenomenografiske forskaren att hitta
kategorier som inte 6verlappar varandra eller ar varandra uteslutande, en av dogmerna inom
forskningsgrenen. Efter en jamforelse mellan laroplanens indelning i kunskapskrav och elevernas
uppfattningar blir detta resonemang annu tydligare. Vid en noggrann analys hittar du alltid
gemensamheter mellan olika aspekter 6ver kategorigranserna. Den slutliga kategoriseringen eller, i
kursplanens fall, formuleringen av avgransade kunskapskrav, har alltid ett drag av godtycke, en form
av reduktionism. | bada dessa indelningar, cirkelogrammet och kursplanen, handlar det istdllet om att
gora en kategorisering som underlattar forstaelsen av materialet. | cirkelogrammet géller det att
tydliggora olika uppfattningars och kvalitetsaspekters inbordes relationer, innehallsligt och
kvantitativt. Kunskapskraven daremot ar indelade sa att bedomningen av elevernas musikaliska
kvaliteter ska underlattas och bli lattoverskadlig. Det ar syftet med kategoriseringen som maste styra
var granserna mellan egentligen ratt amobaliknande kategorier slutligen satts.

Avslutningsvis nagra ord om den sociala dimension i laroplanens syfte som jag berérde i
inledningskapitlet. Det finns inga uttalade tankar hos eleverna om den tilltro till sin férmdga att spela
och att férdjupas i métet med andras musikaliska erfarenheter som kursplanen talar om. Dessa
sociala sidor av musikalisk kvalitet ar inget eleverna sjalvmant tar upp. Daremot finns det mangder av
yttranden som handlar om att i samarbete med andra skapa, bearbeta och framféra musik. Det ar
tydligt i materialet att musik i mangt och mycket ar en social, kollektiv kvalitet fér ungdomar.
Samtalen blir aldrig sa engagerade som nar gruppens fina samarbete kommer upp pa dagordningen.
Aterigen dyker bilden av ensemblespel som ett atravart och lyckat grupparbete fram. Detta &r en
viktig faktor att beakta nar vi betraktar ensemble som grupplarande, inte primart som musik.

5.1.5 Sammanfattning kunskapskrav/cirkelogram

Sammantaget kan sagas att det finns en mycket stor 6verensstimmelse mellan kursplanens
kunskapskrav och vad eleverna tar fram som musikalisk kvalitet. Saval mer individuella
instrumentalfardighetskvaliteter som mer kollektiva samspelskrav aterfinns rikligt i elevernas
diskussioner. Det enda kunskapskrav som innehallsligt saknas ar iakttagelser och tankar kring
personligt musikaliskt uttryck. Detta ar sledes ett kunskapskrav som ldrare sarskilt far beakta. Aven
en viktig aspekt av kunskapskravet att anpassa sin stmma till helheten, lyser med sin franvaro,
namligen hur kamrater eller de sjalva anpassar sitt spel under sjdlva spelsituationen. Detta ar en
viktig férmaga for att kunna utveckla musicerandet, oavsett om det galler att bli medveten om vad
man sjalv behover forbattra eller ska kunna hjélpa en kompis framat — helt enkelt skapa hogre
musikalisk kvalitet. Ovningsmetoder, férmaga att rakna in och formkénsla i samspelssituationer dr
exempel pa kvalitetsuppfattningar hos eleverna som helt eller delvis saknas i kunskapskraven. | 6vrigt
handlar glappen mellan styrdokument och elevsamtal framst om elevernas brist pa begrepp och
formuleringsférmaga. Ordforvirring mellan puls och takt, luddiga omskrivningar och missforstand pa
grund av saknade fackord, behov av att férsta kravformuleringar som timing och byta ackord med flyt
ar nagra exempel.
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5.2 Cirkelogrammet och musikaliska kvalitetskriterier

Den nya svenska kursplanen for musik sticker ut internationellt sett (Sandberg, R., Heiling, G. &
Modin, C., 2005), genom sin tydliga betoning av praktiskt musicerande och ensembleinriktning med
afro-amerikansk pragel. Som jag visat ligger den syn som laroplanen har pa musikalisk kvalitet val i
fas med elevernas spontana uppfattningar. Hur star deras uppfattningar i relation till internationella
kvalitetskriterier eller uppfattningar vid hogre musikutbildning? | detta avsnitt gor jag en kort
jamforelse mellan cirkelogrammet och kriterielistor och undersékningar jag refererat till i avsnitt 1.9:
Dels en australiensisk studie, dels svenska hégskolestudenters respektive gymnasielarares
kvalitetsuppfattningar.

5.2.1 Jamforelse med internationella kvalitetskriterier

Stanley, Brooker och Gilbert presenterade 2001 en kriterielista, grundad pa musikaliska
kvalitetsuppfattningar hos professionella examinatorer vid australiensiska musikhdgskolor (se figur

5.7). Av dessa sju kriterier ar Instrumental/vokal kontroll

det endast det sista som ar Noggrannhet vad galler rytm, tonh6jd och artikulation

utpraglat ensembleinriktat; Tonbildning, variation

Kommunikation med Forstaelse av uttryck, stil, musikaliska och strukturella fragor

medmusikanter/ férmdga att (= Genrefortrogenhet och formkansla)

lyssna och leda. Jamfért med Trogenhet mot kompositorens text

svenska kursplanens Musikalisk kreativitet, artistisk sjalvstandighet, publikkontakt
formuleringar ar kriteriet
valdigt abstrakt. Exakt vad

lyssna pa medmusikanter

Kommunikation med medmusikanter/ férmaga att lyssna och leda

eller att leda dem innebér,

skulle behova Figur 5.7 Musikaliska kvalitetskriterier enligt Stanley, Brooker och Gilbert.
konkretiseras. Kvalitet

som instrumental kontroll, musikalisk kreativitet, artistisk sjélvsténdighet, publikkontakt samt
forstaelse av uttryck, stil, musikaliska och strukturella frdgor skulle ocksa kunna tolkas som kriterier
for ensemblespel, medan de 6vriga har en tydlig pragel av individuell fardighetsdrillning i
vasterlandsk konstmusiktradition.

Instrumental kontroll kan anses motsvara de elevyttranden i cirkeln Spelteknik med tillhérande
sambandspunkter. Ordet kontroll lider av samma abstrakta pragel som lyssna/leda, till skillnad fran
laroplanens mer utvecklade uttryck som timing, fungerande spelteknik och passande karaktdir.
Artistisk sjélvsténdighet kan tolkas som en variant av personligt musikaliskt uttryck, en aspekt av
musikalisk kvalitet som vi redan noterat att eleverna inte tar upp till diskussion. Publikkontakt
plockades daremot fram som en uttrycklig kvalitet av ungdomarna, medan kursplanerna inte
fokuserar pa denna kommunikation, utan mer pa den interna kommunikationen i gruppen. Manga
elever ar vdl medvetna om badas betydelse:

“om vi vatt pd scen sd hade vi inte kunnat haft kontakt med varandra pG samma sdtt riktigt (11:Va menar du?)
fér da vill man dnda... man vill ju alltid se typ cool ut, fér publiken liksom, kolla ut ddr, WOW-WOW...”
J: "Hur har man kontakt framat, samtidigt som man har kontakt mot gruppen, hur gér man de?”
14: "Man fdr ha kontakt via 6ronen”
11:”Ja, exakt, lyssna liksom... kolla pd ndnting, men fortfarande lyssna”
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Musikalisk kreativitet ar ett stort begrepp som skulle behova brytas ner for att en jamforelse ska bli
meningsfull. Det finns tre kunskapskrav i kursplanen som handlar om musikskapande, men adven att
experimentera med klanger, dynamik, nya formdelar, som eleverna diskuterar, kan anses vara
musikalisk kreativitet. Kvalitetskriteriet férstdelse av uttryck, stil, och strukturella fragor hittar alla
sina motsvarigheter i cirkelogrammet. Amnen som kommunikation, genrefértrogenhet och form ar
alla pa tapeten i fokussamtalen.

5.2.2 Jamforelse med kvalitetskriterier i hogre svensk musikutbildning

| Heilings studie fick svenska musikhogskolestudenter lista faktorer som de fokuserade pa i sin
musikaliska utveckling nar de 6vat pa sitt biinstrument. Han kategoriserade dem i fyra huvudgrupper.

Tekniska kriterier: tonhojd, intonation, balans, artikulation, dynamik, klang, vibrato,
fingersattning, notspel, snabbhet, tempo, rytm, puls

Musikaliskt utférande: uttryck, gestaltning, stilkansla, variation, planerad
improvisation, kommunikation med publik och medmusikanter.

Ergonomiska faktorer: koordination, muskelkontroll, avspanning

Psykologiska faktorer: motivation, sjalvdisciplin, 6vningsstruktur, sjalvtillit,
koncentration.

Figur 5.8 Musikaliska kvalitetskriterier enligt svenska musikhégskolestudenter.

Liksom i foregaende kriterielista ar den praglad av individuellt, vasterlandskt musicerande. Den
tekniska behéarskningen pa det enskilda instrumentet dominerar, hdar kompletterat med ergonomiska
faktorer. Dessa ar forvisso viktiga forutsattningar for ett bra musikaliskt resultat, men kan knappast
betraktas som musikalisk kvalitet i sig. Mdjligen kan koordination anses falla inom kategorin tekniska
kriterier. De kriterier man kan lagga ensembleinriktade tolkningar pa, aterfinns i gruppen musikaliskt
utférande. En del nya begrepp och aspekter pa musikalisk kvalitet dyker upp. Planerad improvisation
finns inte med som kunskapskrav i kursplanen, men daremot som centralt innehall. Vissa elever
pratar om att ldgga in solon i latarna, vilket kan antyda improvisatoriska inslag. Annars dr denna form
av musikaliskt skapande inget eleverna lyfter fram. Begreppet gestaltning ar mycket kopplat till
framforande av konstmusik och darfér svar att jamféra med mina informanters
kvalitetsuppfattningar, men kan jamforas med personligt musikaliskt uttryck som ar en ganska vit
flack pa elevernas musikaliska karta. Variation kan daremot anses vara rikligt representerad i
cirkelogrammet i manga sambandspunkter mellan olika cirklar, beroende pa vad som varieras och i
vilket syfte.

Intressantast i listan ar kanske de psykologiska faktorerna. Det ar tveksamt om saker som sjdlvtillit
och sjdlvdisciplin kan raknas som musikalisk kvalitet. Precis som ergonomi ar de snarare
forutsattningar for ett valklingande resultat an musikalisk kvalitet i sig. Daremot finns det en tydlig
koplling till syftet i kursplanen som talar om just denna psykosociala dimension. Ovriga psykologiska
faktorer visar en stor 6verensstammelse med vad eleverna sjalva tar upp som kvalitetsuppfattningar.
Ovningsstruktur, koncentration och inte minst motivation dr aspekter som eleverna ofta tar upp som
tecken pa musikalisk kvalitet. En egen cirkel handlar om att "Inte ge upp", en niondeklassares
synonym till begreppet inre motivation. | cirkeln Ovning dterkommer diskussioner kring hur man ska
dva, dven om det ofta ar valdigt oreflekterade och otydliga uttalanden. Aven sjilvdisciplin och
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koncentration pa uppgiften tas av fler elever upp som en musikalisk kvalitet. Har kan alltsa ses en
overensstammelse mellan niondeklassares och hogskolestudenters kvalitetsuppfattningar. Orsaken
finns formodligen att hamta i deras 6vande roller. Mycket i skolan handlar om att lara in nya
fardigheter och detta férhallningssatt till musik blir Iatt sa dvervaldigande att de tappar perspektiv pa
vad som ar medel och vad som dr mal. Ovning glider &ver till att bli ett mal i sig, en musikalisk
kvalitet. En av lararens viktigaste uppgifter ar att ge eleverna effektiva dvningsstrategier, men dessa
far inte forvaxlas med malet — att musicera med kvalitet.

En annan intressant jamforelse 4r med de kvalitetsuppfattningar musiklarare pa gymnasieskolans
estetiska program lyfter i Zandéns avhandling. Han gor en analys av gymnasieldrarnas fokussamtal
och jamfor deras uppfattningar med de davarande styrdokumenten pa gymnasiet. Han konstaterar
att initiativrikedom, sjalvstandighet och uttrycksfullt musicerande var de vanligaste samtalsédmnena,
langt fran de malkrav som anges i kursplanen for ensemblespel. Uttalandena lider genomgaende
brist pa konkreta exempel och facksprak. "Det ska lata bra" blir en vanlig truism, men vad det innebar
och hur eleverna ska na dit ber6rs séllan. Likheten med mina niondeklasselever ar sldaende. Deras
brister kan till stor del forklaras av begreppsloshet vilket man far utga fran att inte lararna lider av.

En orsak till lararnas svepande uttalanden kan istallet vara de valdigt 6ppna fragestéallningar Zandéns
fokussamtal utgar fran som: “Vad lagger ni marke till?”, “Vad hor ni?” och “Vad ser ni?”. Mer
styrande fragor, till exempel utgdende fran styrdokument eller en bedémningsmatris hade sakerligen
gett helt andra resultat. Detta var dock, precis som for min studie, inte avhandlingens syfte.

Zandén for fram egna tolkningar. Lararnas brist pa konkretion verkar enligt honom snarare ha
ideologiska skal. Lararna tycks stalla sig frammande for att undervisning ska ligga som grund for
elevernas utveckling av musikalisk kvalitet inom ensemblespel. Idealsituationen framstar istallet som
att eleverna lar av varandra utifran utomstaende férebilder i medievarlden. En stereotyp av
garagerockaren ar tydlig, vilket &r i linje med tidigare undersékningar (Bergman, 2009) som ger bilden
av en musikundervisning grundad pa rockbandideal om informellt larande, praglad av det Ericsson
kallar férstrédd tillignelse (Ericsson, 2002). Aven om kamrater ska ldra fran varandra, har dessa
tankar ratt lite med kamratbedémning att gora, da lararen helst ska inverka sa lite i processen som
maijligt. Sjalva ensembleundervisningen ses i sjdlva verket som det storsta hindret for elevernas
musikaliska utveckling, skolmusiken stalls mot det "riktiga" musicerandet. Samtalen ar fyllda med
ogrundade antaganden kring elevernas bakgrund. Brister i elevernas musicerande forklaras med
ramforutsattningar som inte kan paverkas av elever eller larare. Spelférmaga ar nagot man har och
verkar foga utvecklingsbart. Det klingande resultatet anses paverkas positivt av sjalvfortroende och
inre drivkraft, men om hur eleverna kan utveckla detta far de inga ledtradar. Allt verkar laggas pa
elevens axlar. | forsta kapitlet refererade jag till kritiska roster om sjalvbedémning, som ansag att det
kan tolkas som ett satt att flytta ansvaret for larandet fran skolan till eleven sjalv. Jag tillbakavisar
denna kritik och menar att kamrat- och sjalvbeddmning istéllet ger eleven nédvandiga verktyg for att
pa allvar kunna hantera sitt eget larande, en kompass i pedagogikens snarskog. Verkligt kritisk bor
man enligt mig istallet vara mot de pedagogiska synsatt Zandén visar pa, dar larare fransager sig
mycket av sina méjligheter att paverka elevens utveckling. Istédllet hanvisar de till yttre faktorer eller
eleven sjalv, utan att ge vagledning hur denne ska hantera sitt larande. Detta kan med ratta kallas
sjalvteknologi (Ericsson, 2001). En parallell ar den utveckling mot individualisering och fler hemlaxor
som varit i Sverige det senaste decenniet och som lamnar elever utan féraldrastod i sticket, en viktig
forklaring till den segregation av studieresultat vi ser idag. Detta star i tydlig kontrast mot elevernas
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uppfattningar som standigt tar upp 6vningsaspekter, trots att det ar uppspelssituationer som ar
utgangspunkt for samtalen. Det &r troligt att det finns en tydlig skiljelinje mellan grundskola och
estetiskt gymnasium, bade nar det galler elevers och larares uppfattningar, avseende instéallning till
skolundervisningens syften och mojligheter.

En annan tolkning Zandén gor, ar att bristen pa konkretion i lararnas yttranden beror pa ren ovana
vid att formulera sig tydligt om musikalisk kvalitet, det finns en tradition av tyst kunskap. Har ar
parallellen till mina niondeklasselever dnnu tydligare. | resultatdelen visade jag att den viktigaste
faktorn for att kunna prata pa en hogre niva kring musikalisk kvalitet verkar vara just vanan att prata,
kombinerad med erfarenhet av att praktisera det man ska prata om. Inte nagra avancerade tankar,
men just darfor ar det extra intressant varfor ingen forandring sker inom skolvarlden. Sjalvklart ar det
en forutsattning att lararna forst bryter denna tystnad, for att eleverna sedan ska kunna utveckla
dessa fardigheter. Jag dterkommer jag till detta i kapitel 6.

5.2.3 Sammanfattning musikaliska kvalitetskriterier/cirkelogram

Vid en jamforelse mellan elevernas kvalitetsuppfattningar och den internationella listan med
kvalitetskriterier, ar det tydligt att manga aspekter som eleverna berdr saknas i kriterielistan,
samtidigt som listans formuleringar ofta ar valdigt abstrakta och summariska. Det allra mest
iogonfallande ar dock skillnaden som skymtar fram i underliggande syn pa vad musik ar. Listan — och
studien den bygger pa — verkar tillkommen i en kontext med individuella musikanter, inriktade pa
teknisk kontroll i en vasterlandsk musiktradition, nagot som fortfarande ar dominerande i mycket
internationell forskning. Detta galler dven jamfdrelsen med Heilings studie med svenska
musikhogskolestudenter. Ett nytt kvalitetsbegrepp dyker upp, ndmligen planerad improvisation, en
aspekt niondeklassarna knappt alls tar fram. Heilings lista innehaller dven psykologiska faktorer, som
Ovningsstruktur, koncentration och inre motivation. Det ar aspekter som mina informanter, till
skillnad fran laroplanen, ofta tar upp som tecken pa musikalisk kvalitet. De larare pa
estetprogrammet som deltagit i Zandéns studie har delvis samma sprakliga problem som
niondeklassarna i min studie, nar det galler att formulera sig. Det blir ofta luddigt och abstrakt.
Initiativrikedom, sjalvstdandighet och uttrycksfullt musicerande tas upp som viktig kvalitet,
uppfattningar som inte delas av varken kursplaner eller niondeklassarna i min studie. En orsak kan
vara larares ovana att bedoma transparent, det finns en tradition av tyst kunskap. En annan tolkning
ar ideologisk. Lararna verkar anse att undervisning och larares pekfingrar ofta har negativ inverkan pa
elever och att de ska lara sig sjalva — men kommer inte med nagra idéer hur detta ska ga till rent
praktiskt.

5.3 Luftballonger, saknade cirklar och berom

Eleverna delar i stort sett innehallsligt de musikaliska kvalitetsuppfattningar som aterfinns i
kunskapskraven. Den stora bristen galler istallet oférmagan att sprakligt formulera sina
kvalitetsuppfattningar. De tva gula cirklarna i cirkelogrammet ("Spela ratt" och "Inte ge upp")
motsvarar bedémningar som &ar sa otydliga eller daligt kopplade till det videomaterial eleverna fatt
lyssna pa, att de mer representerar brist pa beskrivning. Vid sidan om detta problem saknas en del
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cirklar, aspekter av musikalisk kvalitet som eleverna inte uppfattar, men som finns med i
kunskapskrav eller andra sammanstallningar av musikalisk kvalitet. Dessutom finns foreteelsen med
obefogat eller oreflekterat berom. Detta avsnitt vill problematisera dessa tre fenomen med hjalp av
nagra teoretiska begrepp jag presenterat i de tva forsta kapitlen.

5.3.1 Fa luftballonger att landa

PY "Inte ge upp"

begre
sikes!

inte stanna

"Spela ratt"

Figur 5.9 Luftballongerna, de gula cirklarna.

Elevernas formuleringar i de gula cirklarna dr som tva svavande ballonger med tunt innehall,
yttranden ofta tagna ur luften. Kategorierna "Spela ratt" och "Inte ge upp" ar fyllda av luddiga
beddmningar, tomma och innehallsldsa fraser, som maste ersattas med substans. Eleverna behdver
som variationsteorin lar, hjalp att urskilja kritiska aspekter, de musikaliska kvaliteterna, och fa ord att
hdnga upp dem pa. Tva farska begrepp i kursplanen ar att byta ackord med flyt och att spela med
timing, nya uttryck som av naturliga skal knappt finns representerade i elevmaterialet. En elev gjorde
anda ett gott forsok att beskriva nagot som liknar att byta ackord med flyt:

"du vet i piano e de ganska enkelt att man... alltsa petar fel... de e bra for de hérs inte om han gor... ndr han
skiftar ackord sd Igter de, sG gér han de snabbt @ bra..."

Aven om citatet 4r omstandligt, 4r det dnda ett gott forsok till att konkretisera férmagan att byta
ackord med flyt: Det galler att traffa ratt tangenter, inte flera med samma finger och det géller att
vara snabb. Orsaken till att eleverna sa ofta uttrycker sig luddigt och allméant blir vid en lasning
alltmer tydlig. Det beror inte pa lattja eller slarv, de har helt enkelt inte orden. Har nagra forsok att
hitta begreppet ackord:

20: "Det Idter som att han trdffar ritt pé tonerna..."
12: "han tar rdtt noter (13: alltsa toner), tar rdtt tangenter"
16: "jag kan alla dom ddr sakerna A, D, G, C..."

Ibland ar bedémningarna nere pa riktigt Iag niva. Kan detta rdknas som att byta med visst flyt...?

30: han vdgrar inte spela... alltsg han e... med hela tiden...

Timing ar ett mer komplicerat begrepp. | resultatdelen (4.4.4.1) citerade jag tva elever som gor goda
forsok att ringa in begreppets betydelse. Oftast sag det emellertid ut sa har:

33: "dom hdller hyfsad e... takt med varandra... bada tva..."

Kan det rdknas som att de spelar med, Iat oss saga... viss timing?

Lararen behover konkretisera genom att forklara exakt vad de ska géra for att spela med timing eller
byta med flyt. | bedémningsstodet for musik bryts begreppet timing ner i aspekter som att kunna
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folja en gemensam puls, gemensam rytm och frasering, men dven att forsta latens form. For de flesta
grundskoleelever maste detta konkretiseras ytterligare ett steg i klassrummet. Att folja en gemensam
puls kan innebara att kolla in kompisarnas fotter och kdnna att du stampar puls samtidigt. Att f6lja
Iatens form kan konkretiseras till att kunna komma in ratt i refrdngen utan att lararen skriker "Nu".
Eleven i citatet langst upp gav nagra handgripliga konkretiseringar av formagan att byta ackord med
flyt; det géller att vara snabb och traffa ratt tangenter. Lagg till att de ska f6lja ackordfoljden pa
papperet, helst utantill, och samtidigt félja kompisens puls i foten, sa borjar eleverna greppa. Men
eleverna behover hora lararen anvanda de korrekta begreppen samtidigt med konkretiseringarna, sa
att de kan koppla dem till vad de gér. Om eleverna ska kunna internalisera begreppen i sin
forstaelsevarld, maste lararen forst externalisera dem, lyfta ut dem ur sitt huvud. Ldrandet maste
goras synligt, for att tala med Hatties terminologi (Visible learning, 2007). Att forsta ett begrepp ar
namligen nagot helt annat an att kunna rabbla namnen pa svara ord, da forblir de tomma ballonger.
De maste fyllas med begripliga konkretiseringar i kombination med praktiskt spelande. Da har du
sakta borjat fylla begreppsballongerna med innehall. Luftballongerna kan landa.

5.3.2 Saknade cirklar: aspekter som eleverna missar

Tre aspekter pa musikalisk kvalitet som saknas i elevernas fokussamtal &r att spela med personligt
musikaliskt uttryck, improvisation och hur man i en pagaende samspelssituation anpassar sitt
spelande efter 6vriga medmusikanter. Personligt musikaliskt uttryck kan fér manga elever kdnnas
frammande, inte bara att bedémas i, utan ocksa att anvanda. Vid hogre musikutbildning &r det en
sjalvklar kommunikationsfaktor, oavsett vilken genre man spelar. Sa fort eleverna ska musicera infér
manniskor kommer det musikaliska uttrycket och kommunikationen med publiken oundvikligen i
fokus. Pa grundskolan kdnns detta mer perifert. Manga elever ténker inte i forsta hand pa att de ska
upptrada, speciellt inte for utomstaende. De flesta elever blir obekvdma och osékra dven i
klassrummet, nar de hamnar i andras fokus, samtidigt som de ska spela. Personligt musikaliskt
uttryck ska likval bedémas i arskurs nio. | teorikapitlet tog jag upp de fenomenografiska begreppen
vad- och hur-aspekten. Det innebér att en elev férst maste fa erfarenhet av ett fenomen innan hen
kan prata meningsfullt om det. Att fa erfarenhet av det kan betyda manga saker. Alla elever har
utifran media erfarenhet av artisters uttryck bade musikaliskt och kroppsligt, sa rent intellektuellt har
de en forstaelse, en sorts erfarenhet. Den erfarenheten skulle kunna vara nog for att bedéma andras
musikaliska uttryck, till exempel vara en 6ppning mot kamratbedémning: Pa vilket satt har
kompisarna musicerat sa det skapats ett personligt uttryck? Problemet ar att sddana
beddmningssituationer kan latt skapa osdakerhet och hamningar. Till skillnad fran vid hégre utbildning
har inte grundskoleelever valt att hamna i en musicerandesituation. Lararen behdver angripa detta
med fingertoppskansla. For att komma at hur-aspekten nar det galler det egna uttrycket maste
eleverna fa praktisk erfarenhet vad ett personligt uttryck kan betyda néar de sjdlva musicerar.
Vanligtvis ar detta mycket mer okomplicerat med yngre elever som inte ar sa medvetna om
grupptryck och socialt spel. Att tidigt uppmuntra eleverna att vaga flippa och slappa loss medan de
musicerar och sjunger kan vara ett satt att ge dem denna erfarenhet. Ett annat satt ar att
kontinuerligt skapa motiverande uppspelssituationer for eleverna. Det kan vara sa enkelt som att
trana pa en lat i grupprum en stund och sen spela upp den, kanske till och med for parallellklassen.
Det galler att hitta olika forum: Lucia, hela skolan sjunger, féraldramoten, luftgitarrstavling,
mimtavling — bara fantasin satter stopp. Via kamrat- och sjalvbedémning kan varje sadant litet tillfalle
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bli en mojlighet att fa erfarenhet av och reflektera 6ver personligt musikaliskt uttryck, bade vad- och
hur-aspekt.

Aven improvisation saknas i cirkelogrammet. En banal orsak &r att inget improviserande i géngse
bemarkelse finns pa videoinspelningarna som ligger till grund for samtalen. Men framfér allt har
eleverna inte nagon egen praktisk erfarenhet av improviserande fran musiklektionerna mer an
indirekt genom musikskapande och lyssningssituationer. De hade med andra ord inte heller har en
vad-aspekt kring fenomenet. Det finns heller inget kunskapskrav kring improvisation, daremot
aterfinns det som ett centralt innehall. Med andra ord ska lararen lata eleverna prova pa det, men
inte betygsatta det. Hur ska de da lara sig improvisera nar de inte vet hur man improviserar? Menos
paradox slar emot oss med full kraft: Hur fa kunskap om nagot som man inte har kunskap om? Det
fenomenografiska sattet att 16sa problemet &r att inse att paradoxen ar skenbar. De har forvisso inte
statt med ett instrument och hittat pa nya melodier till ett givet komp, det manga skulle kalla
musikalisk improvisation. Detta ar emellertid bara en aspekt av fenomenet. Larande i
fenomenografisk mening handlar om att successivt beharska och forsta allt fler aspekter av ett
fenomen. Sa bara for att eleverna inte har erfarenhet av alla aspekter av improvisation betyder det
inte att de ar oskrivna blad inom detta omrade. Vad har da dessa niondeklassare for erfarenheter av
improvisation? Jo, de fjantar ihop danser pa tonarsrummet, de hittar pa daliga ursédkter nar de ar
forsenade och framfor allt, de pratar. Med ratta kan férmagan att prata raknas som den yttersta
formen av improvisation. Varje gang de talar ger de dig ut pa en verbal improvisation, ingen vet i
forvag exakt vad som kommer ut ur munnen. Allt detta kan vara avdramatiserande utgangspunkter
for att ndrma sig ett fenomen som improvisation. Det de behdver gora ar att erévra erfarenhet av
ytterligare en aspekt: att improvisera musikaliskt. Istallet for att skapa konstlade kunskapsklyftor
mellan att kunna eller inte kunna, bygger man vidare pa de erfarenheter eleverna redan har av
fenomenet: Kopplingen mellan det engelska improve, att forbattra, och att improvisera ar ett annat
fruktbart satt att se pa fenomenet i musiksalen. Det géller inte att hitta pa nagot helt nytt, nagot helt
eget. Det handlar bara om att forbattra musiken lite, variera den.

Nar det géller kravet att kunna anpassa sin stimma efter helheten ar inte problemet brist pa
erfarenhet av fenomenet. Eleverna anpassar sig bade medvetet och omedvetet efter varandra hela
tiden under musicerandet. De har ocksa latt att formulera denna kvalitet i allménna termer som att
synka, félja varandra och lyssna in sig pa kompisar. Ddremot har de svart att urskilja konkreta
situationer pa videoinspelningarna dar de kan peka pa exakt hur denna formaga visar sig. Det verkar
som att anpassa sig ar nagot som de bara gor, de lever, som fenomenologer uttrycker det, i varlden.
Det ar svart att distansera sig fran ensemblesituationen och verkligen beskriva exakt vad man gor.
Tva lysande undantag finns det exempel pa i materialet. En elev beskriver hur hon tédnker nar hon
kommit fel i ackordféljden:

"ndr jag kommer av mej sG maste jag, sa ska jag inte spela ackordet som precis varit, utan ga till de som ska
komma"

En annan beskriver vilken nytta hon har av basisten for att kunna halla jamnt tempo i sitt trumkomp:

20: "Hennes san “dodu” (sjunger punkterad basrytm) den hjdlper mig med min sén (stampar bastrummerytm)
med min fot... alltsd om jag bérjar spela fér fort sa typ kédnner jag att de liksom, dé hénger den inte med hennes
san ‘dodu”™

Den springande punkten handlar som variationsteorin lar, om att kunna urskilja de kritiska
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aspekterna. Det har dessa tva elever gjort och kan darfor relativt tydligt forklara vad som konkret
hander nar de anpassar sitt spelande efter kamraterna.

5.3.3 Berodmmets orsaker

| avsnitt 4.8 beskrivs de olika typer av berém som kommer fram i materialet. Berém ska i detta
sammanhang tolkas som obefogat positiva bedomningar, uppskattande yttranden som inte har
nagon koppling till det som syns och hérs pa videoinspelningarna. Berém kan annars pa manga satt
vara effektiv feedback som skapar motivation och larande hos elever, men da krévs tva saker:
Berédmmet ska beskriva prestationen, inte personen och den ska ha verklighetsférankring. Det berém
detta avsnitt handlar om saknar detta. Varfor 6vergar da eleverna med jamna mellanrum till att
berémma istallet for att bedéma? Har foljer tre forklaringsmodeller.

Fel aterkopplingsniva
| avsnitt 1.6.2 delar jag upp aterkoppling pa fyra nivaer: person-, uppgifts-, processniva och
metakognitiv niva. Pa personniva riktar bedémningen in sig pad vem personen &r, inte vad den gor:

"Jag tycker hon e fulldrd”

Eleven, i detta fall en gitarrist, dr fullard, yttrandet handlar inte om vad eleven gér pa gitarren som &r
sa bra. Sddana bedémningar blir alltid abstrakta och subjektiva, svara att bemota. De ar mycket
varderande och summativa av sin natur. Som utgangspunkt for larande bedomning &r de helt
meningslosa. Det blir bara en polarisering om eleven ar eller inte ar nagot, ett dualistisk tdnkande om
larande. For att kunna anvanda bedomningar i larande syfte, till exempel kamrat- och
sjalvbeddémning, behover de uttryckas som handlingar, vad eleven gor. Genom att jag som
samtalsledare hela tiden formulerade fragor efter vad folk gér pa videon, hittar man forhallandevis fa
beddmningar pa personniva. En annan orsak till att bedémningar hamnar pa personniva kan vara att
det blir fixering kring just personen. Vid fokussamtalen var jag noga med att halla regeln att inte
prata om du, utan om vad gitarristen eller han/hon gor — just for att komma fran personfixeringen.
Detta hade manga elever svart att halla. | klass har jag markt att traning efterhand gor det lattare att
halla distans till egna och andras prestationer. Resultatet blir farre och farre bedémningar pa
personniva, och darmed ocksa mindre meningslost berom. Dessa metodknep, tillsammans med att
medvetandegora eleverna pa skillnaden mellan person och prestation, kan vara framkomliga vagar
for att undvika denna form av berém.

Ersdittning for bristande erfarenhet och sprak

Elevbedémningarna i kvalitetskategori 3 ligger pa uppgiftsniva, de handlar om vad eleverna gor.
Daremot 6verensstammer de inte med vad som verkligen sker vid ensemblespelet. Varfor hittar
elever pa saker att sdga — och ar det verkligen sa att de hittar pa? En forklaringsmodell kan vara att
berom blir en ersattning for vettig aterkoppling, i brist pa erfarenhet och sprak. Detta blir speciellt
tydligt nar eleverna ska ge feedforward, bedéma vad som kan bli battre. For detta kravs tva saker,
musikalisk erfarenhet av vad som kan utvecklas och en spraklig formaga att formulera sig.
Fenomenografin havdar att vi maste ha erfarenhet av fenomenet (vad-aspekten) for att kunna yttra
oss meningsfullt om det. Variationsteoretikern sdger dessutom att vi maste kunna urskilja variation
inom ett fenomen for att kunna uppfatta det. Nar det géller sprakférmagan har jag tidigare intagit ett
sociokulturellt perspektiv som sager, att det vi inte har ord for kan vi inte tanka tankar kring.
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Mina resultat stammer val 6verens med dessa tva resonemang. Tva faktorer i studien sticker ut som
hojer elevbeddmningarnas kvalitet: Att eleverna har bra musikbetyg och att de ar muntligt aktiva.
Med andra ord elever som har erfarenhet av ensemblespel/variation av olika musikalisk kvalitet och
som &r vana att formulera sig sprakligt kring saker. Elever som har bade vad- och hur-aspekt
angaende ensemblespel. De elever som saknar bade erfarenhet och fackord for att uttrycka sig valjer
— istallet for en misslyckad bedomning — att berémma. Hur ska da elever kunna ge feedforward om
kvalitet som de inte vet ndgot om? Ett satt att bryta detta ar att ge dem kvalitetsformuleringar i
matriser och komplettera det med klingande exempel hur olika nivaer kan lata. Det ger dem en
forstaelse for vad olika kvalitetsnivaer kan innebara, dven om de sjalva inte beharskar dem. Samtidigt
far de begrepp och ett facksprak att uttrycka sig pa genom matrisen och de diskussioner som kan
utga fran den. Om beddmningssituationer i musiksalen standigt bara &r muntliga, utan stod i matriser
eller exempel ar risken stor att eleverna varken utvecklar musikalisk férstaelse eller spraklig formaga
att ge omddmen kring ensemblespel. Vid fokussamtalen hade jag inga matriser. Istallet anvdande jag
mig av metoden att hela tiden stalla foljdfragor, for att tvinga fram konkretiseringar och inte néja mig
med allmant svepande berom.

Musiksalen som social diskurs

En sociokulturell forklaring &r att berom utan verklighetsforankring ska tolkas diskursivt, man maste
lyssna pa varfor de sager ndgot, inte vad. Yttrandena sdger mer om gruppdynamiken och eleven an
om de musikaliska prestationerna som de utgor sig for att bedéma. Redan i resultatkapitlet lyfte jag
fram nagra mojliga diskursiva tolkningsfoérslag. Homogena grupper som kompisgang eller
kill/tjejgrupper vill helst inte ifrdgasatta varandras uttalanden. | sddana konstellationer &r
uppratthallandet av relationer det viktigaste, inte kunskapande. Att halla med — eller berémma
kompisar — blir betydligt viktigare an att diskutera och sdga emot. Ju starkare relationer det finns att
uppratthalla, desto storre motstand till att bryta sociala samtalsregler. Det blir katastrofalt for det
professionella samtalet for att tala med Zandéns begrepp. For att ett verkligt kunskapande samtal ska
komma till stand, kravs att eleverna vagar sdga emot varandra, ha olika asikter. Detta ar svart nog
med ldraren som samtalsledare, hur ar det inte i en 6vningssituation i ett grupprum? En av
grupperna tyckte dnda att de kommit en bit pa vdagen och sag detta som en musikalisk kvalitet i sig:

18: "men jag tycker dnda tidigare vi har varit duktiga pa... i bérjan att sdga till om nadt inte Iater bra eller om nat
gdr fér fort eller nat gdr fér Idngsamt, sG har vi sagt till dom andra i gruppen"

For manga elever handlar alltsa inte bedomning i framsta hand om att ha nagot att sdga, inte ens om
att kunna formulera sin bedomning sprakligt. Det handlar om att vaga. Sen kan motstandet komma
fran grupptryck, situationen eller ovanan att tala. Lararen kan motarbeta dessa negativa diskurser pa
flera plan. Ett organisatoriskt satt ar att undvika kompisgrupper och homogena ensembler, oavsett
om det géller kon eller kunskapsniva. Ett annat satt ar att medvetandegéra eleverna genom att
forklara skillnaden mellan professionella samtal och vanliga relationssamtal, att vara tydlig med att
det ar nya spelregler som galler. Vid diskussioner ar det sen viktigt att uppmuntra mod. Elever som
vagar saga emot ska premieras och uppmuntras, sa att de kan bli forebilder for osdkrare kompisar.
Slutligen &r det viktigt att lararen sjalv forebildar genom att kunna ta emot kritiska fragor fran elever
pa ett positivt och konstruktivt satt. Det dr ocksa viktigt att inte ge enkla sanningar och svar, utan
problematisera och ta for givet att man kan tycka olika.
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KAPITEL 6
KONSEKVENSER

Foregaende kapitel har gett svar pa min forsta metafraga: Var stdr eleverna ndr det gdller kamrat-
och sjdlvbedémning i musikdmnet? och kan betraktas som feedback pa mina undersékningsresultat.
Detta kapitel kommer forst att handla om min andra metafraga:

Vart dr vi pa vég, vad dr mdlen med kamrat- och sjdlvbedémning? — en typ av feedup.

Darefter analyseras vilka verktyg som kan anvandas framover for att nd dessa mal med kamrat- och
sjalvbedémning i musikdmnet, en sorts feedforward, och ett svar pa den tredje metafragan:

Hur kommer vi vidare mot dessa mal?

6.1 Andra metafragan: Vart ar vi pa vag?

For att kunna hitta vagar framat for musiklarare att arbeta med larande bedémning, kravs att vi forst
svarar pa fragan vart vi 6verhuvudtaget vill komma med kamrat- och sjalvbedémning. Vad dr malen
med det, vad ar feedup? | detta avsnitt vill jag ge olika perspektiv pa detta, dels utifran forskning,
dels utifran egna larar- och lararutbildarerfarenheter.

6.1.1 Kamrat- och sjalvbeddmning som mal i sig

Enligt den nya kursplanen i musik ska grundskoleelever bade kunna ge omdémen om eget och andras
musicerande och ge férslag som kan utveckla det musikaliska arbetet. VVanligtvis diskuteras kamrat-
och sjalvbedomning som ett medel for att forbattra olika férmagor och fardigheter, men hér ar tva
kunskapskrav dar kamrat- och sjalvbedémning ar sjdlva malet — eller om man sa vill, ar en musikalisk
kvalitet i sig. Det stéller nya krav pa larare, undervisningsmetodik och bedémning. Hur lagger lararen
upp lektioner sa att eleven far riklig traning i att ge omdomen? Hur far de 6va sig i att utveckla det
musikaliska arbetet? Dartill kommer fragan hur du som larare bedémer elevernas prestationer i
detta. Efter vilka kriterier da? Galler det att vara sa 6verens med lararens bedémning som mdjligt,
eller? Diskussionen hamnar aterigen pa metaniva: Hur lar vi eleverna en larandestrategi? Efter vilka
kriterier ska vi mata hur val en elev beharskar denna larandestrategi?

En forsta enkel utgangspunkt ar att vaga prova. Eleverna maste kontinuerligt ges mojlighet att ge
omdomen. Hur och om vad ar ofrankomliga foljdfragor, men det viktigaste ar att komma igang, for
detta ar mycket oprévad mark for de flesta larare. En andra utgangspunkt ar att om lararen sjalv inte
forebildar i att ge omddomen kommer eleverna inte lyckas. Lararen maste lamna traditionen av tyst
kunskap, lyfta pa locket av halvt medvetna varderingar och praktisera transparent bedémning.
Beddmningar som verbaliseras, muntligt i klassrummet, skriftligt i bedomningsmatriser. Forst da kan
eleverna fa syn pa dem och fa forstaelse for vad ge omdémen om eller utveckla musicerandet kan
innebadra. En tredje utgangspunkt ar att larare sjalva maste fa traning och fortbildning i metoder for
att anvanda kamrat- och sjdlvbedémning. De behover ocksa mangder av tillfdllen att diskutera
rimliga kriterier med kollegor for hur elevens férmaga till kamrat- och sjalvbedémning ska beddémas.
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Det borde ocksa vara en sjalvklarhet att alla studenter har fatt insikt i dessa fragor redan pa sin
musiklararutbildning. Det finns alltsa mycket att ta tag i, bade pa elev-, larar- och fortbildningsniva.

6.1.2 Kamrat- och sjalvbeddmning som katalysator

Min studie med nagra halvtimmessamtal visar hur manga av elevernas formagor som kommer till
anvandning bara genom att lata dem diskutera en enkel treminutersinspelning. Trettio minuters
samtal dr bade traning i och dokumentation av (speciellt om samtalet spelas in) hur de behérskar ett
stort antal kunskapskrav.

Sjalvklart ger de omdémen om eget och andras musicerande och férslag som kan utveckla det
musikaliska arbetet, i fokus ar hela tiden ocksa att uppmdrksamma vad som sker i musicerandet pa
videon. Med riktade fragor far du latt igang ett samtal kring att urskilja och jimféra olika genrers
musikaliska karaktdrsdrag och urskilja olika instrument och beskriva deras funktion. Far de ge
forbattringsforslag om att utveckla musicerandet ar steget inte langt till kunskapskravet att bearbeta
och tolka musiken till ett personligt musikaliskt uttryck: Hur kan ni forandra laten, géra den till er
egen (De flesta elever kédnner till coverprogrammet "Sa mycket battre")? Tanker man dessutom
framfora den infor klassen eller storre publik, behover de tanka pa det fysiska uttrycket och kravet pa
hur det samspelar med det musikaliska uttrycket. Tidigare har konstaterats att eleverna ar osakra pa
att urskilja och formulera hur man kan (eller inte kan) anpassa sin stdmma till helheten.
Videoinspelning ar en alldeles utmarkt metod att trana eleverna i just detta. Lararen kan stanna
inspelningen och peka pa vasentligheter, visa eleverna pa kritiska aspekter. Fransett dessa
samspelsperspektiv kan ensemblespel bli en spdnnande utgangspunkt och motivation for att utveckla
enskilda instrumentfardigheter. Detta ar ju ensemblespelets fantastiska natur. Trots sin extremt
kollektivt konjunktiva pragel, sa kan varje individuell insats bedémas parallellt — atminstone om du
gjort en inspelning med hyfsad teknisk kvalitet.

Sammantaget tycks kamrat- och sjalvbedémning i ensemblespel kunna fungera som en verklig
katalysator nar det géller att producera bedomningsunderlag, samtidigt som eleverna far tréna en
massa olika formagor. Detta bara utifran nagra enkla inspelningar. Rent praktiskt inga storre bestyr,
men daremot kravs en ldrare som har kunskap och insikt om hur man hanterar sadana
larandesituationer. En halvtimmes samtal kan med fel metodik bli en stokig historia utan
kunskapsvarde, men med krankta elever och trott larare som resultat. | avsnittet gruppdynamik tar
jag upp nagra fenomen att ta hansyn till vid samtalen. En muntligt aktiv och musikaliskt framat elev
kan vara en stralande forebild vid dessa samtal, dar osdkrare elever harmar efter och lar sig under
samtalets gang. | en annan grupp verkar istallet effekten bli att tysta elever blir annu tystare nar en
ledarelev tar 6ver for mycket. Skillnaden ar troligen hur lararen bemoter och riktar ledarens muntliga
och musikaliska férmagor. Om lararen anvander ledarens svar till att bejaka elevens ego, kommer
snabbt kamraterna agera statister. Samtalet kan langa stunder bli en dialog mellan lararen och den
"duktige" eleven. De Ovrigas aktivitet och larande avstannar, oftast ocksa motivation och
koncentration. Anvander lararen istallet svaren som medvetna férebilder, riktade till kamraterna att
imitera, fattar de snabbt galoppen. Lararens gillande ar alltid eftertraktat. Marker eleverna att
lararen uppskattar nar de tar efter positiva monster hos kompisar som kommit langre, boérjar de strax
hdrma som Pavlovska hundar. Givetvis kan sadana samtal foras vid vanliga samspelssituationer mitt
under lektioner, korta som langre. Genom att hela tiden synliggora elevers férmagor, muntliga som
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musikaliska, skapar lararen en medvetenhet hos eleverna om musikalisk kvalitet i olika aspekter. En
annan erfarenhet fran mina fokussamtal &r att det kan vara viktigt som larare att hantera vissa
negativa ledartyper. Muntligt starka elever som styr in samtalet mot person istallet for prestation
eller som standigt kommer med ofokuserade uttalanden far till exempel inte fa for stort inflytande
och talutrymme.

6.1.3 Kamrat- och sjalvbeddomning som motiverande malbild

| teorikapitlet tog jag upp det fenomenologiska begreppsparet "for-att-motiv", som vill astadkomma
nagot onskvart i framtiden och "darfor-att-motiv" som grundas pa nagot man erfarit tidigare. Skolan
arbetar av tradition med foér-att-motiv, dar bra provresultat, fina betyg, musikerkarriar eller
védlbetalda jobb hagrar i en fjarran framtid. Mycket forskning tyder pa att darfor-att-motiv ar bade
starkare och effektivare morotter. En kompis som kan nagot atravart, en vuxen férebild som natt sina
drommar ar for manga manniskor en storre drivkraft. Det ar sen lange ett vdlkant fenomen inom
idrottsvarlden att en idrottare som spranger en dromgrans 6ppnar mentala sparrar for konkurrenter,
som plotsligt ser att det ar mojligt att prestera battre. 100 meter under 10 sekunder ansags lange
omojligt, idag ar det ndarmast ett krav for att na en masterskapsfinal. Idrotten ar mycket fokuserad pa
kvantitativa resultat, i klassrummet mats vanligen kvalitativa skillnader, men dven sadana
prestationer kan fungera som mentala sprangbrador fér kompisar. Jag har manga ganger upplevt hur
en elev som plotsligt vagat sig upp pa scen och gora sitt basta blir idol 6ver en dag och far massor av
efterfoljare. Forsta gangen jag ordnade ett luciatag satsade jag pa att fa med nagra coola killar. Det
blev succé direkt och efter det var det aldrig nagra problem pa den skolan att fa killar till luciatagen. |
musiksalen kan det récka att en kompis far till ett nytt trumkomp, sa klarar pl6tsligt halva klassen det.
Manga ganger ar det bara ett mentalt sprang, ingen ny formaga de erdvrat. Ddremot en tro pa sin
egen formaga: Kan hon, sa kan jag! En viktig uppgift for larare ar att skapa sadana situationer, dar
elever kan bli inspirationskallor for kamrater. Ett satt att fa syn pa vad de andra i musiksalen kan ar
att jobba med kamratbedémning. Genom att uppmarksamma och satta ord pa vad kompisar kan, blir
andra medvetna om vad som dr majligt att kunna. Detta géller som jag redan varit inne pa, dven
muntliga formagor. Nar fokussamtalen kretsade kring spelteknik och vad som kunde utvecklas var
eleverna som mest sprakligt tafatta. En anledning ar att just har vimlar det av specialbegrepp. Att
veta vad barré eller picking ar, kan till exempel vara praktiskt ndr man vill prata gitarrspel:

"kanske skulle kért... inte alla pd en gdng, alltsé bryta upp de G inte kéra... alla stringar pd en géng, du skulle
delat upp dom aG spelat en i taget."
"ja, typ picking alltsa. Delat upp de lite i bérjan @ slutet dd, skapa lite lugnare..."

Den forsta eleven behoéver en lang stund for att omskriva det som kompisen konstaterar med ett ord:
picking. Darefter gar han istallet vidare och forklarar varfor det skulle vara bra att spela sa. Om
lararen uppmarksammar begreppen och deras betydelse och samtidigt forklarar det praktiska med
att kunna sana begrepp, blir kamraten en spraklig forebild foér de andra. Kan dessutom kompisen
samtidigt spela det, blir han dven en musikalisk forebild, ett darfor-att-motiv for intresserade
kompisar i salen. Har ytterligare ett exempel pa nar en kompis med storre begreppsférrad hjalper till
i samtalet:

J: "e de for att de e langfingret med da ocksa...?"

21: "Ja, de e de, de e svdrt att trycka in..."
24: "Att kunna barre’alltsg..."
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Som jag konstaterade i resultatdelen var luddiga formuleringar 6verrepresenterade i borjan av
samtalen. Det ar alltsa tydligt att de efter hand som fokussamtalet fortskred larde sig av mer
valformulerade kamrater. Har finns en tydlig resurs att jobba med: de kvalitetsskillnader som finns
mellan eleverna kan gora att de far syn pa olika aspekter av musikalisk kvalitet som finns att lara sig.

Men malbilder behéver inte vara att bli lika duktig som en kamrat. Det kan vara en inre drom eller en
spannande formulering. | sin bok Vygotskij i praktiken pekar Leif Strandberg pa hur avgérande det ar
att ge eleverna konkreta och tydliga malbilder, det som jag kallat feedup. Laroplanens torra, ofta
abstrakta kunskapskrav duger inte. Det maste laggas stor vikt vid att formulera begripliga och
eggande kriterier som motiverar eleven att utvecklas, "nagot som ar huvudet hogre" (Strandberg,
2006, 5.147). En kollega formulerade MVG-kriteriet i gitarrspel som att 6vertygande kunna lira och
sjunga en treackordslat vid lagerelden, ndgot som uppfattades som mycket atravart och eggande av
manga. Fyller du en matris med sana konkreta och efterstravansvarda formuleringar, skapar du goda
forutsattningar for att kunna hoja elevers motivation — och sjalvbedémningsférmaga. Vid
instrumentfardigheter har jag ibland stationssystem dar de far bedoma sig efter en matris som ar
kopplad till speluppgifter i en lat. Efter ett tag far de valja nagra egna fardighetsmal i matrisen som
de vill fixa och sen fokusera pa de uppgifterna. Jag upplever att de blir mycket mer motiverade nar de
sjalva far satta sina egna mal, dessutom tvingas de anvanda fackbegrepp nar de formulerar dem.
Detta forutsatter emellertid att de fatt tid att jobba med olika speluppgifter sa de forstar vad det
finns att kunna, det vill sdga fatt erfarenhet, vad-aspekten.

6.1.4 Kamrat- och sjalvbedomning enligt eleverna

Som lasaren forstatt av uppsatstextens inledning har jag sjalv arbetat med kamrat- och
sjalvbeddémning under en langre tid. Med jamna mellanrum har jag latit elever reflektera éver vad de
tycker att det ger dem. Har ar ett axplock autentiska citat av niondeklassare, bland dem en del fran
informanterna, som visar hur de tanker kring kamrat- och sjalvbedémning. Inom parantes har
forskaren Johan skrivit ett nyckelord hur citaten kan tolkas. Lararen Johan ar bara lycklig.

"Du blir mer engagerad av att sjalv kunna hitta bra saker och saker att utveckla an att fa en fardig
stampel av lararen" (= inre motivation)

"Du kan paverka ditt resultat. Nar du sjalv ser brister kan du utifran det arbeta vidare med en uppgift
tills du ar nojd, inte bara visa upp och hoppas att det gatt bra" (= Idrande bedémning, ej summativ)
"Du forstar hur lararen tanker vid beddomning och forstar varfor du far ett betyg" (= internalisering)
"Du lar dig kdnna igen vad som &r bra kvalitet och inte vara for snall/hard mot dig sjélv i
beddmningen" (= automaieutik)

"Du lar dig sjalvstandighet for livet, efter skolan har du inga larare som beréattar hur det gatt" (=
metakognitivt kapital)

6.2 Tredje metafragan: Hur kommer vi vidare?

| denna del av kapitlet vill jag visa pa nagra mojliga vagar att ga for att utveckla kamrat- och
sjalvbedémning i ensemblespel. Jag koncentrerar mig pa tre verktyg som i mina 6gon kan vara
sarskilt effektiva: Dialog, matriser och variationsteorins syn pa larande.
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6.2.1 Fran tyst kunskap till facksprak: Dialogen som verktyg

Det gar en tydlig skiljelinje i formuleringsformaga mellan de elever som ar muntligt aktiva och de som
ar osédkra talare. Vanan att uttrycka sig verkar delvis generell; pratar man pa kemitimmen, ar man
dven bra pa att formulera sig pa musiken. Samtidigt har elever med G i musikbetyg betydligt svarare
an elever med MVG att urskilja olika musikaliska kvaliteter. Det finns forskning som tyder pa att
nybdrjare, oavsett &mnesomrade, har svart att skilja olika kvaliteter at (Jonsson, Mattheos, Svingby &
Attstrém, 2007) De maste fa hjilp med detta av ldrare eller lingre komna kamrater. Ar eleverna
osakra bade innehallsligt och muntligt ar det extra viktigt att ldraren dppnar majligheter for att de
ska erdvra verktygen. Lararen behover lyfta fram dialogen. Forst en rekapitulation om begreppsbrist
och verbalisering.

6.2.1.1 Erévra begrepp

Ett centralt problem for eleverna har visat sig vara brist pa begrepp. De saknar ord eller blandar
betydelser av ord. Det handlar inte om nagot avancerat facksprak, utan verkligt grundlaggande
musiktermer som ar nddvandiga for att kunna prata musikalisk kvalitet och kunna ge omdémen. De
blandar puls och takt, hogt och starkt, not, ton och ackord. | kunskapskraven fér musik finns inget om
att kunna, eller kunna anvanda, centrala begrepp. | centrala innehallet aterfinns en del av dessa
begrepp, vilket innebar att lararen ska ta upp dem i sin undervisning. De ska vara "byggstenar for att
musicera" (Skolverket, 2011, s 102), men hur och med vilka krav pa elevernas kunnande ar oklart. En
slojdlarare kan inte acceptera ett elevsprak som att vilja ha "en bankare sa de kan sla sana spetsiga
saker i traet". | deras kursplan ska lararen uttryckligen ga igenom "handverktyg och redskap , hur de
bendamns och hur de anvands" (Skolverket, 2011, s 215). NO- @mnena har kunskapskrav som specifikt
handlar om begrepp. Eleven ska till exempel forklara och visa pa fysikaliska samband med
"anvandning av fysikens begrepp" pa olika nivaer (Skolverket, 2011, s 136). Att detta inte aterfinns i
musikamnet ar olyckligt, speciellt i ljuset av att nya kunskapskrav inforts pa att eleven ska kunna ge
omddmen och forslag om att utveckla musicerandet. Det kan tyckas som att krav inforts, utan att
vara tydlig med hur de ska fa redskapen att uppna dem.

Vari ligger da de storsta problemen med denna begreppsbrist? | resultatdelen kom nagra aspekter
fram. For det forsta skapar det tydliga missforstand i samtalen. | resultatdelen finns flera citat som
visar hur elever pratar forbi varandra eller inte alls forstar vad den andra menar, eftersom de maste
uttrycka sig med langa omskrivningar, i brist pa ratt ord. Ett kanske annu storre problem ar nar de
tror att de forstar, men inte gor det, som om lararen ber dem sjunga hogre. Nagra forsoker hitta ett
ljusare lage, medan nagra klammer i mer. Vad menade ldraren? Nar nagon sager att det var i takt,
kan det betyda en uppsjo av saker: Att kompisen var pa ratt stille, hade ratt tempo, var i puls med de
andra. Rent definitionsmassigt skulle det snarast handla om att kanna var ettan och darmed
betoningarna ligger. Det tillhér undantagen att en sadan betydelse kan tolkas utifran elevernas
uttalanden om att vara i takt.

En grund till problemet som jag tagit upp ar de tva samtalsdiskurser som krockar i klassrummet, den
vardagliga betydelsen och den facksprakliga. H6ja volymen pa mobilen har gjort hégre synonymt
med starkare, de vardagliga vara/ga i takt har smugit sig in som ett virus i musikaliska begrepp som
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puls, tempo och rytm. En till synes enkel I6sning pa detta skulle vara att ge eleverna tydliga
definitioner pa begreppen sa de kan skilja dem at, fran varandra och fran deras vardagliga betydelser.
Exempelvis definierar Nationalencyklopedin takt som "enhet for tidsliga regelbundenheter i
musiken". Min egen musikldrare gjorde sa pa 70-talet. Jag minns fortfarande provet dar vi fick tva
poéang for varje ordagrant atergiven definition fran lararens blastencil. Missade du ett ord blev det
poangavdrag. Att ingen forstod ett ord av definitionerna, an mindre kunde koppla det till verkligt
musicerande, var det ingen som andades nagot om. Inte ens alla vi som spelade pa fritiden och hade
en musikalisk forstdelse av fenomenet. Det ar skalet till att jag anser att sadana metoder ar
meningslosa. Det ar inte definitioner som skapar forstaelsen for begreppet. Det &r férklaringar
kopplade till direkta tillampningar i praktiskt musicerande, som skapar forstaelse. En tydlig
uppfattning av ett begrepp far eleverna forst nar de "gor" begreppen i musicerande, samtidigt som
de far en tydlig forklaring pa vad det innebar — och inte innebar. Det senare ar enligt variationsteorin
en mycket viktig detalj. For att fa en tydlig uppfattning om ett begrepps yttre ramar ar det
nodvandigt att forsta vad det inte betecknar, till exempel att takt inte har ndgot med tempo att gora.
Missforstanden beror pa bristande anvandning, inte bristande definitioner. Sprakdiskursen utanfor
musiksalen tranger sig standigt pa, det ar upp till lararen att anldgga moteld. Det gors genom att
kontinuerligt och overtydligt namna begrepp i samband med musicerande och att vara konsekvent i
sitt eget sprakbruk.

Som motpol till detta resonemang finns det bade inom skolan och forskningen en lang tradition att
vilja sarskilja teoretisk kunskap och praktiskt musicerande. Annu idag éversvimmas sajter som
lektion.se med tips om hur man kan utforma prov pa teoretiska begrepp, gdarna med fargglada,
lustiga illustrationer fran clipart. | avsnitt 1.9.3 refererade jag till forskning som pladerar for att skilja
forstaelse fran hantverksformagan (Swanwick & Cavalieri Franca, 1999). De har precis som min studie
visar, kommit fram till att elevers musikaliska forstaelse for ensemblespel bland annat ar beroende
av hur val de beharskar instrument och genre, men har asikten att det &r forstaelsen som ska
premieras och att det ar viktigt att hitta satt att skilja dessa férmagor at. Att fardigheter i instrument
och muntlig férmaga gar hand i hand med musikalisk forstaelse &r i mina 6gon ytterligare ett skal till
att se teori och praktik som en helhet, inte ett skal till atskiljande. Teori och praktiskt musicerande far
enligt mig aldrig sarskiljas i musiksalen. Det skapar ingen teoretisk kunskap i verklig bemarkelse, bara
ordrabblande, och eleverna far aldrig de verktyg de behover for att satta ord pa sitt musicerande.

Det storsta problemet med begreppsbrist ar emellertid inte missforstand. | inledningskapitlet
citerade jag Myrdal, dar han havdar att det vi inte har ord for kan vi inte forestalla oss. Spraket
begrédnsar var tankeformaga. Elevernas brist pa begrepp begransar alltsa handgripligen deras
formaga att uppfatta musikaliska kvaliteter eller nivaskillnader i kvalitet. Genom att de inte har ord
for dem, kan de inte urskilja dem. Speciellt nar det galler att ge feedforward till sig sjalv eller
kamrater kravs en begreppslada att plocka ur. For osdkra elever blir lararens fragor om vad som kan
utvecklas meningslosa, de har ingen lada att hamta svar fran. Matriser kan vara en sadan lada, full
med sprakliga formuleringar av formagor pa olika kvalitetsnivaer som alla, elever som larare, kan 6sa
ur. De kan ocksa vara en grund fér en muntlig dialog i klassrummet.

Ett annat perspektiv pa begreppsbrist ar begreppen knowhow och kompetens. Heiling (2010) menar
att en musiker med kompetens kan verbalisera och reflektera over sitt kunnande, till skillnad fran en
med knowhow. Kompetensen sitter alltsa i den sprakliga och darmed tankemaéssiga aspekten av
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musikalisk formaga. Den ar i sin tur avgorande for att eleven medvetet ska kunna utvecklas eller
reflektera 6ver sitt musicerande, exempelvis genom kamrat- och sjalvbedémning.

Vilka &r da de viktigaste begreppen att uppméarksamma? Férutom de begreppspar jag analyserat
ovan, tog jag fram tva férmagor i avsnittet om saknade cirklar, ndmligen personligt musikaliskt
uttryck och att kontinuerligt anpassa sin stamma till andra. Utover dem finns det all anledning att
lyfta klang, dynamik och form, kategorier eleverna uppfattar som musikalisk kvalitet, men inte riktigt
har ord for. Centralt dr ocksa begreppet timing som sa tydligt genomsyrar instrumentfardigheternas
kunskapskrav, men som i Skolverkets bedomningsstdd dven lyfts fram i ensemblespel (2011). Som jag
tidigare visat har manga elever formagan att uppfatta de flesta aspekter av begreppet timing, men
genom att uppmarksamma det ur olika perspektiv vid ensemblemusicerande kan lararen ge eleverna
ord att verbalisera begreppet.

6.2.1.2 Verbalisera kunnandet

Redan Adorno slog fast att ”Verbaliseringen av den musikaliska upplevelsen stoter pa odverstigliga
hinder hos de flesta, eftersom de inte beharskar den tekniska terminologin” (Adorno, 1976. s. 13).
Finns det vaningar i helvetet, kan man kunna detta olika bra? Ja, sa lange man inte lever i en
dualistisk varldsbild, dar man kan eller inte kan, sa finns det naturligtvis olika nivder ocksa i férmagan
att kunna verbalisera ett musikkunnande. Ett fenomenografiskt satt att forklara hur larande gar till ar
att se det som eleven behérskar standigt nya lager av aspekter pa ett fenomen. Det ar tydligt i
elevbeddmningarna hur dessa stegvis utvecklas i nya, alltmer avancerade lager: fran allménna
uttalanden om personen till valformulerade yttranden om prestationen.

En modell kan vara att beskriva bedémningar i fem lager:

1. Eleven bedémer vad nagon dr (personen)

2. Eleven bedémer vad nagon gér (prestationen): Bedémningen ar valdigt allman och otydlig

3. Eleven konkretiserar: Bedomningen avgransas till nagot specifikt som presterats

4. Eleven anvéinder begrepp: Begrepp gor bedémningen tydlig, dven for en som inte har
observerat prestationen.

5. Eleven formulerar sig sprakligt: Bedomningen ar tydlig, inte bara innehallsligt, utan dven
sprakligt

| mitt datamaterial finns manga citat att hdmta som exempel pa dessa olika lager. Har foljer ett par
pa varje lagerniva néar det géller att prata om trumbegreppet fill-in.

1. Eleven beddmer personen, inte prestationen:
18: "utan henne hade det varit total katastrof"
10: "Det kédnns som att han e lite oséker"

2. Eleven bedémer vad trummisen gor, men mycket otydligt:
12: "jamen hon tar rétt ‘dukuduku’.. . rdtt rytm, rdtt takt"
11: "alltsa den ska va pa rdtt stdlle G att den ska va i rétt takt liksom"

3: Eleven borjar konkretisera, men begreppen saknas fortfarande:

30: "den hdr ndr du gdr fran vers till refring ndr dom trummorna emellan nér de kommer exakt och... hur
snabbt de ska gd..."

33: "hon kan géra éverférningen frdn va heter de versen till refréingen”
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4-5: Begreppen anvands riktigt och, atminstone delvis, sprakligt tydligt:

14: "ndr hon goér fill-inen s vet man att de bérjar om, alla ackord bérjar om igen, sa de e enkelt om man tappar
bort sej... tack vare henne"

1: "veta exakt var man ska ldgga crash"

Visar dessa citat bara kvalitetsskillnader i formagan att formulera sig sprakligt? Nej, jag vill mena att
de visar tydliga skillnader i elevernas férmaga att urskilja musikalisk kvalitet, musikalisk forstaelse.
Citaten fran de tva forsta lagren visar elever som inte har nagon storre koll pa varken varfér eller hur
man gor fill-in. Pa tredje lagernivan har eleverna forstatt att det kan vara en 6vergang mellan vers
och refrang. De sista citaten kommer fran elever som har forstatt vilken viktig funktion fill-in har for
hela gruppen. Det ar en signal att nagot nytt borjar och den signalen maste vara exakt. For att bli
saker pa att spela fill-in, lagga till ytterligare lager, behdver eleven nya begrepp: pukor, ettan i takten,
sextondelar och sa vidare. Men inte i form av en ordlista som de far prov p3, utan i samband med att
de har nytta av det, vid trumpallen. En sddan metodik gar utmarkt att praktisera dven i 20-grupp. Jag
brukar trana fill-in med hela klassen, de pa knan och hofter, jag vid trumsetet — alltmedan jag ger
dem ord for trumsetsdelarna och en ramsa att félja. Da blir det en korsbefruktning. De far en
kombinerad ljud- och synupplevelse av fenomenet fill-in tillsammans med musikalisk, kroppslig
erfarenhet av att sjdlva préva. Samtidigt far de begrepp att haka upp fardigheten pa, sa de kan
forklara vad de lart sig. De har verbaliserat sitt kunnande.

6.2.1.3 Praktisera transparent bedémning

Transparent bedomning ar fér mig ett nyckelbegrepp for att fa igang den dialog som jag skissat ovan.
Det géller att lararens beddmningar muntligt och skriftligt blir synliggjorda for eleverna och inte
stannar som tyst kunskap i huvudet pa lararen. Det géller for att tala med Folkestads ord att ga fran
discourse in music till discourse on music (1996). Kamrat- och sjalvbedémning ar ju i kursplanen bade
ett mal i sig och ett medel for eleven att utvecklas musikaliskt. Léraren ar den viktigaste forebilden
for eleverna nar det galler att férsta hur man ger omdémen. Kamratbedémning kan vara ett bra
komplement, men det ar elevens harmande av hur lararen formulerar sig som ar grunden. Precis som
i automauetik handlar det om att borja med sambeddmning for att efterhand goéra eleverna alltmer
sjalvstandiga. Att gemensamt diskutera prestationer utifran matriser ar en bra start. Lararen maste
externalisera sina bedémningar for att eleven ska kunna ta till sig och efterlikna, internalisera,
konsten att bedéma. Det blir ett sorts sprakligt larlingsskap, masterclasstraditionen ar ett bra
exempel pa detta inom musikervéarlden.

| forsta kapitlet tog jag upp Vygotskij och Ziehes tankar om att inte vaja for svara ord och begrepp i
motet med eleverna. Man ska inte haka upp sig pa att alla inte forstar till fullo med en gang,
begreppen far gdrna vara "huvudet hogre" (Strandberg, 2006, s 147). Det finns for att tala med
fenomenografins sprak, standigt nya lager av betydelser att fa syn pa. Darfor ar det viktigt att
anvanda begrepp i klassrummet kontinuerligt, eftersom langtifran alla elever forstar forsta gangen.
Med tiden far allt fler i klassen en allt stérre forstaelse — om du ar konsekvent, kombinerar med
klingande exempel och later eleverna fa musikaliska erfarenheter avdem. Min hypotes ar att mycket
i kunskapsutvecklingen hos mina elever ligger i den sprakliga dialogen oss emellan och de proximala
utvecklingszoner som det skapar inne i eleven i form av motiverande malbilder och 6kad sjalvbild. Jag
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hade en gang en elev som jag varje vecka fick 6vertyga att hon klarat saker. Hennes mantra "Jag kan
inte, jag duger inte" begransade hennes utvecklingsmajligheter a det grovsta. Varje gang hon
sprakligt tvingades erkanna (och hon kimpade emot nar jag "tvingade" henne!) att hon verkligen lart
sig helt nya saker, 6ppnade sig en ny utvecklingszon — och dessutom ett stort, men osakert, leende. |
datamaterialet finns ocksa en sadan elev representerad. Hon ar mycket bestamd i att hon spelar fel
"hela tiden" och jag maste tvinga henne sprakligt att konkretisera sig tills hon far erkanna att:

"(Fniss) men ja spelade typ D ndr jag skulle spela typ nat annat".

Efter en san framtvingad konkretisering kan eleven borja trana pa just den delen, istallet for att bryta
samman over att hon spelar fel "hela tiden".

Det ar i en sadan samtalsdiskurs som elever har verklig chans att goéra den resa fran periferin till
hdndelsernas mitt som sociokulturella forskare talar om (avsnitt 2.3). Det maste finnas transparent
bedémning och en levande dialog mellan larare/elev och elev/elev kring musikalisk kvalitet,
beddmning och malbilder, for att denna laranderesa ska ske for den enskilde eleven. Utan denna
samtalsdiskurs i klassrummet far osakra elever inga vagar att ta sig fran de mentala ytterkanterna i
musiksalen. Aven duktiga elever kommer stanna upp som stenstoder i mitten, aldrig ifrdgasatta eller
utmanade som centralgestalter pa musiklektionerna. Inslag som musikalisk och spraklig harmning,
kamrat/sjalvbedémning och gestaltandet av egna malbilder &r viktiga for att skapa en sadan diskurs.
Men dven lararens framtoning kan paverka mycket. Den sociala responsivitet som Strandberg menar
att lararen maste visa (avsnitt 1.2), kan bland annat innebara att lararen inte ska bedéma alla elever
utifran samma skala. Du behéver kdnna av individuellt i varje ldge vad just den eleven behdver for
aterkoppling for att kunna lara vidare pa basta satt. Begreppet dynamisk bedomning (avsnitt 1.4)
handlar precis om detta. Du varken kan eller ska bedéma alla utifran samma skala, sa lange vi pratar
om larande beddmning. Nar vi kommer till betyg? Den dagen den sorgen.

Vid transparent bedémning ar grundregeln att lyfta fram elevers formagor och fardigheter, inte
bristen pa det. Det ar positiva elevférebilder som ska fylla diskursen, inte negativa. Nar du bedémer
muntligt infér en grupp ar sjdlvklart den kanslighet for individen, som namnts ovan, viktig. Vems
formagor lyfter du fram och varfor just nu? Men aven hur du formulerar dig vid transparent
beddémning kan vara avgbrande, inte bara om vad. Jag har tidigare tagit upp nagra metoder: Prata om
mojligt i tredje person, styr in fragorna mot vad elever gor, inte ar. Hitta vagar mot professionella
samtal, genom att uppmuntra elever att inte halla med varandra hela tiden. Dialogen i musiksalen ar
ett slags medierande verktyg genom vilka elevernas musikaliska klassrumserfarenheter filtreras. En
bra dialog kan i basta fall hjdlpa eleverna att forsta och ge begrepp att hanga upp kunskap pa, en
délig dialog kan i varsta fall sta i motsats till bdde kursplan och undervisningsinnehallet. Aven i en s&
specifik situation som vid kamrat- och sjalvbedémning genom fokussamtal, finns manga knep att ta
till. Samtalsledaren kan rikta sig mot tysta eller fokuserade elever, rikta sig fran de som vill ta 6ver, ha
en strikt samtalsordning, bejaka osdkra. For att fa fram mer innehallsrika svar behover kan man locka
elever att utveckla och konkretisera, satta in dem i en imaginar situation (som att upptrada pa
konsert) eller provocera dem. Allt i den larande bedémningens namn.
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6.2.1.4 Dialog som grund for ett facksprak

Dessa resonemang kring dialog har utgatt fran elevperspektiv. Hur ska eleverna fa begrepp att kunna
kamrat- och sjalvbedoma prestationer och fa musikalisk forstaelse i klassrummet? Bade Houmann
och Zandén betonar i sina avhandlingar dialogens betydelse, bade den yttre och inre — men ur
lararperspektiv. Houmann lyfter tillsammans med reflektion fram tillgangen till ett gemensamt
facksprak, som den viktigaste faktorn for att kunna paverka sitt handlingsutrymme som musiklarare
(Houmann, 2010). Reflektion kan ses som larares sjalvbedomning och handlar mycket om att fa syn
pa sina egna tankar och handlingsménster, men ocksa sina motiv till dessa — helt enkelt kunna svara
pa fragan: Var star jag? Utan ifragasattande tankar ar risken stor att lararen fastnar i gamla rutiner
och undervisningstraditioner. Hon beskriver vidare larare som vill utvecklas men inte kanner att de
har redskapen till det. Mycket bottnar i musikldrares okunskap om malen med verksamheten, de kan
inte svara pa fragan Vart ar jag pa vag? Utan ett gemensamt facksprak blir det dessutom svart att
fora en dialog med kollegor om vilka vagar som kan vara bra att vdlja. Kompetensutveckling och
vagval blir en privatsak, en ensamvandring. Det blir med andra ord svart att svara pa den tredje
frdgan: Vad ar nasta steg?

Zandén menar att en professionell dialog mellan larare ar en forutsattning for att en diskussion kring
musikalisk kvalitet och ett yrkessprak ska bli mojlig. Han visar hur larares bedémningar har ganska lite
med kursplanernas malbeskrivningar att géra, nagot som tidigare rapporter uttryckt som att "varje
larare &r sin egen laroplan" (Zandén, 2010). Han pekar pa den 6verhdngande risken att musikimnet
pa gymnasiet, och darmed musikldrarna, kommer att marginaliseras och ha svart att motivera en
plats pa den pedagogiska kartan om man inte kan definiera just sin plats pa kartan. Han kopplar till
begreppet dubbel dialogism, myntat av Per Linell. Vi samtalar aldrig bara med en annan person utan
har samtidigt en dialog med hela den diskurs, samtalstradition, som samtalet férs inom — en dubbel
dialog. Detta kraver dock att vi musiklarare verkligen skapar oss en egen diskurs, en samtalstradition
byggd pa ett eget facksprak. Risken ar att vi annars kommer sta svarslosa infor de tre metafragor
mina resonemang kretsar kring.

6.2.2 Fran abstrakta kunskapskrav till konkretisering: Matriser som verktyg

Pa flera stallen i uppsatsen har jag tagit upp hur bedémningsmatriser i olika sasmmanhang kan vara
ett effektivt verktyg i skolan. For mig ar tre bestandsdelar i en bedémningsmatris avgérande:

Spraket ska vara sa konkret att varje elev som ska arbeta med den forstar.
Det ska finnas en tydlig koppling till kunskapskraven.
Progressionen i de olika férmagorna/fardigheterna ska framga tydligt.

Med dessa ingredienser kan matrisen starta en massa spannande processer: Eleverna forstar
konkretiseringarna av kunskapskraven, vad de ska lara sig och kan jamfora sina egna prestationer
med det. Det i sin tur dr en fantastisk utgangspunkt for att arbeta med kamrat- och sjalvbedémning.
Nar de kamrat- och sjalvbedémer motverkar matrisen meningslost berém och luddiga bedémningar
— de som aterfinns i gula cirklarna — da den visar konkret vad som ska bedémas. Den ger stod vid alla
former av aterkoppling, saval feedback, feedup som feedforward, eftersom den ar fylld av
fardigformulerade konkretiseringar av vad de ska kunna/har att |dra. Pa det viset 4r den ocksa en
hjalp till att ldra eleverna att sdtta upp egna malbilder. Detta sammantaget ar forklaringar nog till det
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som forskningen, och min egen lararerfarenhet, visar: Bedémningsmatriser forbattrar elevernas
resultat.

Ur forskningsperspektiv ger matriser hogre validitet da de sdkerstéller att ratt saker bedéms, genom
att exempelvis kopplas till kunskapskrav. Da matrisen ger lararen koll pa vad som bedéms, kan
samma férmagor medvetet bedémas i olika matriser/moment efter varandra och darmed ge en
sdkrare bedomning. Detta skapar en hog reliabilitet i omdémen och en trygghet for elever och
foréldrar. Jobb med matriser ar dven utmaérkta utgangspunkter for professionella samtal mellan
larare. Genom att de blir en bro mellan kunskapskraven och undervisningen skapar matriser
forstaelse hos larare for kursplanen och en medvetenhet om varfér man undervisar som man gor.
Likvardigheten kan 6kas om olika klasser/skolor bérjar bedéma utifran likartade matriser. Genom att
fungera som formuleringsbank for bade larare och elever kan matriser i sin tur bli grunden till ett
facksprak. De far en liknande funktion som matriser i nationella prov har, men till skillnad fran dessa
behdver vanliga matriser inte vara generella, utan lokalt férankrade i undervisningen. Matriser
fungerar i alla @mnen och aldersgrupper och ar valdigt val anpassade for digital hantering. Detta ar
en stor fordel for musiklarare da de ofta ar geografiskt utspridda, men istéllet kan samarbeta genom
virtuella natverk. Digitaliserade matriser gor dessutom att de underlattar omdémes- och
betygshantering, d vs summativ bedomning.

Nér jag arbetar med utvecklingsarbete kring matriser brukar jag be larare att utga fran ett
arbetsomrade de ar trygga med och som de genomfort, helst flera ganger. Det &r viktigt att borja dar
man star. Helst ska de sitta 2 - 3 ldrare som har erfarenhet av innehallet. Sedan far de plocka ut de 3 -
4 kunskapskrav som de anser star i fokus i detta arbetsomrade. Vad ar det de vill komma at? Vilka
formagor ska eleverna utveckla?! Pl6tsligt upptacker de att de inte alls ar klara 6ver varfor de
genomfért omradet tidigare — och nar de borjar diskutera med en kollega ar de ofta inte 6verens.
Momenten har tidigare gjorts oreflekterat, oftast for att "de funkat" eller att de plockat ett tips fran
en kollega eller fran sin egen studieperiod. Jag kdnner mycket igen mig i detta fran nar jag startade
att arbeta med matriser. Det ar ett ratt smartsamt uppvaknande, men spannande. Du ser snabbt
moijligheten till att jobba mycket mer medvetet med moment, nu nar du borjat reflektera 6ver varfor
du gor det. Att vardera och valja mellan kunskapskrav ar samtidigt ett utmarkt satt att lara sig
styrdokumentens innehall och betydelse.

Nésta steg ar minst lika smartsamt: Att sprakligt och innehallsligt formulera konkretiseringar av
kursplanens kunskapskrav sa att varenda elev fattar. Vad ar det som ska bedémas, vad finns det att
lara sig? Kunskapskraven ar skrivna for professionella vuxna. Ska eleverna bli delaktiga i sitt eget
larande, ar det helt nédvandigt att eleverna forstar vad lararen vill att jag ska kunna, utifran
kunskapskraven. Att formulera detta skriftligt kan for manga vara mycket arbetsamt. Progressionen i
formagorna maste framga tydligt, bade sprakligt och layoutmassig. Nar du gér detta med en kollega
ar det enligt mig det mest effektiva professionella samtal du kan ha. Det blir inget allmanluddigt
diskuterande som lararkonferenser och studiedagar oftast fylls med, diskussioner som strax gloms
bort eftersom inget antecknas eller f6ljs upp. Matrisskrivande utgar fran konkreta elevuppgifter, men
lyfter fran samtalet fran uppgiftsniva till en diskussion om férmagor, progression och vad som kan
raknas som musikalisk kvalitet inom specifika kunskapskrav. Nasta gang finns dessutom alla tankar
kvar i skrift. Samtidigt ar detta bara borjan. Matrisen ar inte malet, utan bara ett verktyg for att fa
eleverna att forstad hur och med vad de ska arbeta, kort sagt att fa elevernas resultat att forbattras.
Matrisens konkretiseringar ar det basta sattet att fa igang elever att kunna kamrat- och sjalvbedéma
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pa allvar, men ocksa att for att fa dem att forsta kvalitetsuppfattningar och erévra ett facksprak i
musik.

Men for att na dit krdvs erfarenhet av att anvdnda matriser pa ett genomtankt sitt med elever. Det
duger absolut inte bara att visa den i lektionsstarten och sen kdéra som vanligt. Hur gér man da? Det
enkla svaret ar — olika. For mig ar matrisen den sjélvklara utgangspunkten varje gang eleverna far
kamrat- och sjalvbedéma. Den ger eleverna tydlighet och trygghet, samtidigt som de far input av
bade begrepp och olika nivaer av musikalisk kvalitet. Den kan tas upp i borjan av ett arbetsomrade
for att ge eleverna 6verblick vad vi ska jobba med och vad malen &r. Mitt i arbetet kan den anvandas
for att stamma av eller kanske paminna om saker som inte funkar som tankt. Eller blir den till en
inspirerande resekatalog av malbilder som man kan ta sig till, beroende pa hur stor insats man vill
lagga. Matrisen kan vara med hela tiden som en sorts loggbok, dar de for varje lektion kan pricka ut
var de ar pa kartan. Den kan anvandas i slutet for att utvardera ett moment eller som avstamp for ett
nytt forsok. Det viktigaste ar att variera satten och att hela tiden anvanda matrisen i larande syfte,
inte som ett summativt facit.

De senaste aren har jag fatt uppleva en sista fas i matrisarbete: Den paverkar och vagleder min
undervisning, jag blir en mer medveten ldrare. | samma stund som du skriver in begrepp eller
kvaliteter i matrisen som du vill att eleverna ska beharska, skriver du namligen in kravet pa att du ska
undervisa dem i det. Du behdver ge dem exempel pa kvalitet pa olika nivaer och strategier for att
erovra formagorna. Matriser kan 6ppna en vérld av nytdnk! Samtidigt kan manga i borjan kanna att
alla tankevandor blir lite for 6vervaldigande. En larare formulerade den dubbla kdnslan efter en
utvecklingsdag sa har traffande: Det kdnns som om jag har blaméarken over hela hjarnan, men det
kdnns bra...

6.2.3 Fran diagnos till medicin: Variationsteori som verktyg

Som den otalige praktiker och metodiker jag ar, finner jag fenomenografi lite problematisk, eftersom
den mycket fokuserar pa att bara beskriva skillnader i larande och uppfattningar av fenomen. Den
kommer alltfor sdllan fram med tillampningar av kunskapen. Nar fenomenografin pa 90-talet
utvecklades till variationsteori 6ppnades vagar dven for forbattrade undervisningsmetoder. Samtidigt
som den fungerar som en teoretisk hjdlpgumma stannar den inte vid diagnostiserande, utan erbjuder
verklig medicin.

6.2.3.1 Urskilja kritiska musikaspekter

Med sprakets hjalp och tydliga matriskriterier kan lararen alltsa fa eleverna att lagga marke till viktiga
kvaliteter. Anvander lararen dessutom kroppssprak och bilder pa tavlan med gitarrhalsar och
tangenter, samtidigt som eleverna praktiskt far prova pa att spela, ja da ar chanserna goda att
eleverna ska fa syn pa manga anvandbara aspekter av en musikalisk kvalitet. Hur mycket eleven kan
hora och se, urskilja, ar avhangigt vilka sprakliga redskap och erfarenheter hen har fatt genom att
delta i ensemblespel. Det ar detta som variationsteoretiker kallar kritiska aspekter (Pang, 2003).

| datamaterialet finns det flera exempel pa att elever uppmarksammar samspelet mellan elbasrytm
och bastrummerytmen.
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3: "Vi hade fokuserat mycket pd det, att bastrumman och basen... (4: De skulle vara "dunk, dunk, dunk" =
punkterad rytm)... sG de va de som blev bdttre"

Det ar ingen tillfallighet. | olika sammanhang har jag pa lektioner riktat elevernas blickar och 6ron
mot just detta samspel. | reggaegruppen var eleverna val medvetna om betydelsen av att de som
hade baktakt behévde lyssna in sig pa varandra.

“gitarristen har nytta av pianospelaren fér att de e samma baktakt...”

Det hade de fatt uppleva férsta gangen redan aret innan, nar de kompade laten Oh boy och larde sig
ramsan "fot, spel, fot, spel" for att hitta baktakten vid synten. Vad dessa elever i citaten har hittat, ar
redskap att urskilja nagra kritiska musikaspekter vid ensemblespel.

Detta tankesatt ar mycket fruktbart daven nar det galler att lara ut instrumentalfardigheter i
grundskolan. Om jag som larare "tvingar" elever att fokusera pa ett G-grepp genom att sjalv
forebildande visa pa gitarr, skojfriskt ropa "Da tar vi G" och samtidigt provocerande racka langfingret
for att visa att det ska upp pa tredje bandet — da styr jag elevernas uppmarksamhet. Eller med
variationsteoretisk begreppsapparat: Jag far dem att urskilja de aspekter av fenomenet som jag
finner vasentliga. 20 ars erfarenhet av instrumentalundervisning i storgrupp bekraftar att lararens
sprak, inklusive kroppssprak, kan vara helt avgérande for att leda elevens uppmarksambhet till kritiska
aspekter och 6nskat larande. En viktig faktor ar just lararens formaga att variera sig och hitta
metoder som sticker ut och ruskar om elevens medvetande. Det ar grunden till att eleven ska kunna
urskilja en aspekt och darfor fungerar dverdrifter och ovantade tilltag sa bra vid larande.

6.2.3.2 Urskilja kritiska bedémningsaspekter

Som ldrare maste du vara medveten om att din konstruktion av bedémningssituationer skickar
tydliga signaler till eleverna om vad som anses vara viktigt att kunna (Jonsson, 2010). Din
beddmningskultur styr elevernas attityd vid kamrat- och sjalvbedémning. Det lararen urskiljer som
musikalisk kvalitet nar det pratas bedémning med eleverna, blir det som eleverna sjdlva urskiljer som
vart att bedoma. Anvander lararen denna anpassningsvilja medvetet kan larandet 6ka. | avsnitt 6.3
om kamratférebilder gav jag exempel pa hur pedagogen kan anvanda en muntlig och framat elev
som sprangbrada for klasskompisarna. Lararen ger tydliga signaler till gruppen genom att lyfta fram
vissa av elevens formagor: mod att sdga emot i samtal, férmaga att anvdanda begrepp eller hjilpa
andra. Kompisarna kommer snabbt att folja samma mdnster och strava at samma hall. Avgérande ar
att aterkopplingen handlar om vad eleven gér, inte hur duktig eleven dr. Varje ensemblesituation kan
erbjuda manga mojligheter att pa det viset synliggéra formagor, muntliga som musikaliska, som
lararen vill att eleverna ska erdvra. Det kan bli ett mycket effektivt satt att forklara vad som ar malen
med undervisningen. Om eleverna tidigt skolas in i en medveten bedémningskultur kan den
anvandas och utvecklas under senare skolar.

Men det galler att skapa bedémningssituationer sa att de aterspeglar det som framhalls i kursplanen
och syftet med din undervisning. | manga d@mnen finns gamla provkulturer, byggda pa faktakunskap,
som rimmar illa med de nya kursplanernas innehall. For musiklarare ar det viktigt att reflektera 6ver
vad teoriprov, uppsjungningar och andra dldre bedémningssatt ger for signaler till eleverna. Ar inte
syftet med undervisningen att eleverna ska sta ensamma och sjunga for lararen eller kunna rabbla
kompositérer, sa ar det dags att rensa bort sddana bedémningssituationer. | ensemble ar det bland
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annat viktigt att gora eleverna klara p3, att det finns kunskapskrav som géller sjdlva arbetsprocessen
och att det inte bara galler att skapa ett valklingande slutresultat. Med en kontinuerlig dialog kring
elevernas prestationer under ensembledvandet, visar lararen att det dr det som beddms. Ar lararen
sallan muntligt ndarvarande under 6vandet och bara kommenterar ett sista uppspel, sager man en sak
och gor en annan.

En del av min egen bedémningskultur dyker fram i datamaterialet. | avsnitt 4.4.3.2 berattar jag om
hur nagra lektioners stationssystem manaden fore ensemblespelet avspeglar sig i samtalen. Det
arbetssattet byggde pa en matris som var upplagd i progression, dar de efterhand prévade pa att fixa
mer avancerade satt att |0sa speluppgifter. | exempelvis bas handlade det om att utveckla rytmen. |
flera citat kom darfor forslag om feedforward att handla om att lagga till basrytmer:

"ndnting roligt pd basen ndngdng, alltsa typ tva toner ndnstans... rytm e... dubbelrytm..."

Ett annat exempel ar att ha pulsen i foten. Jag har efter manga ar blivit medveten om hur viktigt det
ar att alltid tréna spelstammor med puls i foten. Det underlattar ensemblespelet kolossalt. Genom
att visualisera pulsen i en stampande fot blir synkningen inom gruppen mycket lattare. Dessutom
upplever eleven sin egen puls fysiskt, vilket underlattar. Detta aterkommer i manga elevers
beddmningar. De kan mycket latt urskilja den musikaliska kvaliteten puls. Dels for att de sjdlva har
mycket erfarenhet av att sjalva stampa puls, dels kan de verkligen se den pa videon. Men framfér allt
har de kodat av Johan, sin musiklarare, att detta ar viktigt att kunna. Alltsa tar de upp det sjalv nar de
ska kamrat- och sjalvbeddéma.

Dessa sma exempel visar vilken férebildande paverkan lararens egen bedémningskultur har pa hur
eleverna tanker kring bedémning. Ar du medveten om vilka signaler du sjélv sinder genom ditt sitt
att bedéma, kan du alltsa snabbt fa elever att tdnka i samma spar. Det dr som Hattie fastslar i sin
forskningssammanstallning: Lararen ar den enskilda faktor i klassrummet som spelar stérst roll. Det
skapar stora forandringsmajligheter i klassrummet. Som forskare kan ddaremot min biaspaverkan
anses vara ett problematisk faktum. Far jag de resultat som jag sjalv krattat for som musiklarare? Till
viss del, sikert. A andra sidan hade inte de resultat som detta avsnitt bygger pa, sambanden mellan
musiklararens och elevernas bedémningskultur, kommit fram om jag inte paverkat dem.

6.2.3.3 Awareness som metakognitivt kapital

Det variationsteoretiska begreppet awareness (Pang, 2003) ar extra intressant nar det géller
automauetik och sjalvbeddmning. Awareness brukar beteckna de aspekter som en manniska klarar
av att fokusera pa vid ett givet tillfdlle. Denna medvetenhet ligger paradoxalt nog pa ett omedvetet
perceptionsplan. Den mesta av var perception, oavsett om den ar visuell eller auditiv, ar inte
viljestyrd, den bara hander kontinuerligt. Mycket larande kan ske pa denna niva, inte minst
musikinlarning. Hjarnan plockar upp nya monster och ny forstaelse genom ett till synes passivt
lyssnande, det som Ericsson kallar for férstrédd tilléignelse (Ericsson, 2002). Om vi istéllet betraktar
awareness-begreppet som ett metakognitivt fenomen, kan det kopplas till viljan. Du kan viljemassigt
urskilja och vara medveten om olika aspekter av ett fenomen, dven nar du inte erfar det i stunden.
Det kan handla om vilka musikaliska kvaliteter du fokuserar pa i ett visst dvningsmoment: pulsen,
dynamiken, fraseringen? Det kan ocksa galla sjdlva 6vningsstrategin. Exempelvis kan en elev vara
medveten om ett flertal satt att lara sig ett trumkomp, larandestrategier for trumspel, utan att
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behdva testa dem. Eleven behéver lyfta sig fran vad-aspekten, att fixa trumkompet, till hur-aspekten.
Vilket inldrningssatt verkar smartast i stunden? Gehdrsmassigt harmande, ramsa, intellektuellt
hoppusslande? Utifran olika perspektiv pa fenomenet truminlarningsstrategier kan eleven sen sjalv
medvetet styra sitt fokus mot kritiska aspekter. Nar eleven val satter igdng och 6var vid trumsetet
kommer larandet bade ga lattare och effektivare. Larandet kommer ocksa vara mer medvetet, det
Heiling kallar kompetens. En elev med knowhow fixar kompet, men évervager aldrig mellan olika
ovningsalternativ och fastnar darfor latt i Gvningsrummets atervandsgrander. Mycket av arbetet med
att lara elever sjalvbeddmning ligger enligt mig inom detta meta-awarenessomrade. Det ar inte
lararen som hela tiden ska behdva styra in elevernas fokus, det ska internaliseras i eleven. | avsnitt
4.3.1.3 finns det tydliga exempel pa hur nagra informanter boérjar erévra metakognitivt kapital. En
elev har hittat en generell trestegsraket nar det géller speluppgifter:

8: "de e tre saker man mdste géra: kunna géra det, G sen tdnka hur man ska géra det — dssa sen lyssna in pd
dom andra".

Med det menas har att det forst galler att kunna sin trumgrej, sen férbereda sig mentalt for nar den
ska komma och sen lyssna in sig pa kompisarna, sa det blir timing. Tre kritiska aspekter pa musikaliskt
larande — iallafall nar det galler att sdtta cymbalmarkeringarna i Eye of the tiger...

6.2.3.4 Learning studies

Ett arbetssatt som borjar sprida sig 6ver Sverige ar learning studies. Det ar en utveckling av lesson
studies som lange varit populara i Japan och USA. Dar utvecklar ldrare nya undervisningsmetoder
tillsammans genom att spela in lektionsmoment pa video och sedan diskutera hur man kan forbattra
undervisningen sa eleverna lar mer. Arbetssattet i learning studies ar likartat, men utgangspunkten
ar elevens larande, inte i forsta hand lararens metod. Larargruppen arbetar med en forskare som
bottnar diskussionerna i variationsteori. Den videoinspelade lektionen analyseras for att fa syn pa
vilka de kritiska aspekterna i larandet och undervisningen kan vara och hur eleverna ska fas att
urskilja dessa (Runesson, 2004). Det kan ses som en form av stimulated recall (Haglund, 2003).
Lararna far reflektera 6ver vad som funkade bra och vad som kan utvecklas, varefter ssmma moment
provas pa en ny klass — fast med reviderat upplagg. Musikdmnet &r val lampat for denna metod. Det
finns manga moment som l6per som rdda tradar i musiksalen, inte bara ensemblespel, utan dven
klassang och fardighetstraning pa instrument. Om de systematiskt utvarderas genom learning studies
skulle mycket kunskapande ske. Ett av de intressantaste inslagen i learning studies ar kopplingen
mellan forskning och skola, mellan teorier om ldrande och vanliga lektioner. Nér larare pa detta
handgripliga satt far utga fran sin egen undervisning och med hjalp av forskningsteori lyfta sig
"huvudet hogre", tror jag att vi &r inne pa ett givande spar, bade nar det géller skolutveckling och
forskning. Pa det viset liknar learning studies matrisarbete, som ocksa utgar fran lararens verklighet.
Dar anvands konkretiseringsprocessen som verktyg for att fa lararen att lyfta blicken fran skolgolvet, i
learning studies ar verktyget variationsteori. Learning Studies kan for 6vrigt mycket val dven
anvandas till att skapa battre metoder att anvanda just matriser i klassrummet eller tillampas pa
kamrat- och sjalvbedémning.
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KAPITEL 7
FRAMTIDA FORSKNING

| avsnittet om matriser (1.7.1) beskriver jag hur lararen forst maste ta reda pa vad eleverna i forvag
uppfattar som kriterier pa kvalitet, innan en matris med bedémningskriterier presenteras for dem.
Dels for att kunna bemota irrelevanta uppfattningar eleverna bar med sig in i arbetet, dels for att fa
en uppfattning av vad eleverna redan kan och forstar. Det har varit denna studies uppenbara
malsattning att gora just detta nar det géller omradet kamrat- och sjadlvbedémning vid ensemblespel i
grundskolans musikundervisning. Pa det viset kan min studie fungera som en grund for vidare
forskning kring saval ensemblespel som kamrat- och sjadlvbedémning inom musikomradet.

Forskningsfaltet som denna studie ror sig i ar i mangt och mycket jungfrulig mark. Zandén
konstaterar i sin avhandling att forskningen pa omradet &r blygsam. Det &r underligt att
ensemblespelet inte uppmarksammats tidigare, med tanke pa den speciella stadllning den borde ha
som grupparbetsforebild inom svenskt skolvdsende. Eva Saether och Per Skéld har férvisso i sin
rapport Social integration genom musik (2007) ratt ingdende beskrivit satt att arbeta med
ensemblespel. Med sitt aktionsforskningperspektiv har den dock en mer socialantropologisk pragel
och inte fokus p& ensemblespelet som grupparbetsform. Aven den musikpedagogiska forskningen
inom kamrat- och sjalvbedémning ar fortfarande i sin linda, trots att det stora allmanintresset
exploderat det senaste decenniet i takt med att larande bedémning blivit den ledande pedagogiska
riktningen. Metasammanstallningar av forskning, som Hattie med flera gjort, visar att just kamrat-
och sjalvbedémning har en enorm potential att 6ka larandet hos elever. Darfor ar det mycket
angeldget att forskning kring detta dven nar det musikpedagogiska omradet. | detta avslutande
kapitel vill jag peka pa nagra perspektiv som jag berort i foregaende kapitel och som skulle kunna
vara extra intressanta att forska pa framover.

7.1 Ensemblespel som grupparbetsmodell

Undersokningar visar att elever ofta ar tveksamma eller negativa till grupparbeten av flera skal. Ett ar
att de séllan upplever grupparbeten som grupparbete i verklig bemarkelse. Detta star i bjart kontrast
mot elevers stora engagemang Over att fa spela i ensemble. En viktig anledning &r att ensemblespel
ar en konjunktiv gruppuppgift, interaktion i gruppen ar ndédvandig. Detta ar som jag argumenterat
for, nagot ytterst ovanligt i skolan. Musikdmnets ensemblespel innehaller mangder av faktorer, bade
sociala och larande, som andra @mnen i skolan har all anledning att titta ndrmare pa. Musikdmnet
sitter har pa en guldgruva, med mojligheter att bli férebildande, som skulle kunna ge amnet en
valbehovlig statushdjning i skolvarlden. Men for att fordndra synen pa ensemblespel fran ett roligt
och exotiskt inslag i skolans periferi till ett effektivt arbetssatt, kravs tva saker. For det forsta maste vi
professionella musikpedagoger borja betrakta ensemblespelet ur en icke-musikalisk synvinkel, dar
det intressantaste ligger i processen och inte i resultatet. Vi behdver byta perspektiv och se det
allmangiltiga vardet av larandeséattet i ensemble, inte stirra oss blinda pa musiken. For det andra
maste det till mdngder av forskning kring vad denna larandeprocess verkligen bestar i, vad som skiljer
den fran andra grupparbetsformer i skolan och vilka unika faktorer ensemblespelet innehaller som
andra skolamnen kan fa nytta av. Sverige med sin langa tradition av ensemblemusicerande i
grundskola och gymnasium &r extra val lampat for sadan forskning.

Annan forskning som behdvs kring ensemblespel dr sddana tradar Zandén drar fram i sin avhandling.
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| vilken utstrackning stammer ensembleldrares konkreta undervisning éverens med de
kvalitetsuppfattningar som larare ger uttryck for? Videoobservationer tillsammans med fokussamtal
skulle ocksa har kunna vara ett effektivt forskningsverktyg. Zandén ser ocksa géarna forskning kring
hur elevers musikaliska kvalitetsuppfattningar forhaller sig till larares och studier med "samtal om
skolungdomars konkreta musicerande foljda av strukturerade intervjuer om hierarkier mellan
kvalitetsuppfattningar kopplade till samma musicerande" (Zandén, 2010, s 195) Detta kan delvis
anses uppfyllt i och med denna mastersuppsats. Med en storre framtida studie efter samma upplagg
hade resultaten kunnat tolkas sakrare.

7.2 Musiksalens diskurs: Fran tyst kunskap till facksprak

En av de tydligaste slutsatserna man kan dra av min studie ar att den tysta kunskapstradition som ar
harskande i manga musiksalar behover bytas ut mot 6ppen dialog och det jag kallar transparent
beddmning. Det handlar om att pa manga plan jobba i klassrummet med sprakutvecklande
forebildande dialog. Tillsammans med professionella samtal musikpedagoger emellan skulle det
kunna vara vagar mot ett eget facksprak. Ett forsta steg ar att grundligt undersoka samtalsdiskurser i
svenska musiksalar. Vilka ar de forharskande diskurserna och de bakomliggande orsakerna? Hur kan
musiklarare bérja arbeta dialoginriktat med transparent bedémning? Observationer och analyser av
inspelade lektioner i kombination med fokussamtal skulle kunna vara framkomliga metoder. Det
finns rapporter fran Skolinspektionen och en del intressant diskursiv forskning av bland annat
Ericsson och Lindgren (2010, 2010a, 2011). Forskning i samma anda, men med tydligare inriktning
mot larares muntliga bedémningskultur och elevers begreppsbildning tror jag hade varit av vasentligt
intresse, for att kunna forbattra musikundervisningen och elevernas resultat.

Som konstaterats ska grundskoleelever enligt den nya kursplanen bade kunna ge omdémen om eget
och andras musicerande och ge forslag som kan utveckla det musikaliska arbetet. Det stéller nya krav
pa larare, undervisningsmetodik och bedomningssatt. Att anvanda kamrat- och sjalvbedémning som
arbetsmetod ar obruten mark foér de flesta larare. Hur ska elever tranas i allt detta och efter vilka
kriterier ska du som larare bedéma elevernas prestationer? Detta ar viktiga fragor att besvara
framover, inte bara for forskare. Aven musiklararutbildningarna méaste skaffa sig ny kunskap och
kompetens, for att sedan kunna implementera det i saval grundutbildning fér nya hogskolestudenter
som fortbildning av redan yrkesverksamma larare.

7.3 Matrisen som katalysator

Det finns en hel del forskning kring att arbeta med bedémningsmatriser, men det finns ocksa manga
olika tolkningar av vad en matris ar. Som jag beskrev i avsnitt 5.3.2 ar tre bestandsdelar i en
bedémningsmatris avgérande for mig:

Spraket ska vara sa konkret att varje elev som ska arbeta med den forstar.
Det ska finnas en tydlig koppling till kunskapskraven.
Progressionen i de olika férmagorna/fardigheterna ska framga tydligt.

Flertalet av de matriser jag sett uppfyller inte dessa tre krav. Det innebar att en eller flera av de
spinoff-effekter jag beskrivit ovan uteblir. Kanske det professionella samtalet larare emellan saknas
eller sa gor en otydlig matris att eleverna inte fattar innehall eller progression.
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Om skolor under en ldangre tid konsekvent anvant matriser med dessa tre ingredienser skulle det vara
mycket intressant att se effekterna. Vilka effekter far det pa professionella samtal och synen pa
beddmning? Pa larares upplevda handlingsutrymme och undervisning? Pa elevers motivation och
resultat? Forskning kring detta hade kunnat forflytta den fér manga lite abstrakta debatten kring
larande bedémning ner pa lektionsgolvet. Bedémningsmatriser ar arbetsmaterial mellan ldrare och
elever i klassrummet och det ar dar jag tror vi maste befinna oss for att skapa verklig forandring.
Fordandring av synen pa larande och bedomning — och darigenom en forbattring av elevernas resultat.

7.4 Urskilja kritiska forskningsaspekter

En grundtanke i variationsteori dr att du maste kunna urskilja de kritiska aspekterna i ett fenomen for
att utveckla din forstaelse kring det. Det ar 6nskvart att musikpedagoger och forskare kan utveckla
storre forstaelse kring musikalisk kvalitet, ensemblespelets mojligheter och fa verktyg for att arbeta
med kamrat- och sjalvbedémning. Vilka kritiska aspekter inom sjdlva variationsteorin kan urskiljas
som skulle underlatta denna utveckling?

Variationsteorin skulle vara till stor nytta vid forskning kring matrisarbete. Jag har beskrivit hur
matrisarbete satter igdng nya tankeprocesser hos larare. Nar de ska konkretisera kunskapskrav maste
de vardera och vélja mellan olika aspekter av en férmaga for att kunna bestamma vilken musikalisk
kvalitet som ar relevant i en specifik elevuppgift. Det kravs ocksa en progression: Vad ar
grundlaggande aspekter och vad ar kvalitet pa en hogre niva? Matriser skapar plattformar for
professionella samtal, dar larare tillsammans urskiljer kritiska aspekter i formagor, kopplade till
konkreta arbetsomraden och styrdokument. Nya perspektiv, samband och hierarkier kan hittas.
Variationsteorins begreppsvarld ar val lampad som teori for sadan forskning. Forskningsresultaten
kan bli grundpelare for ett professionellt facksprak, men ocksa skapa metodutveckling for
matrisarbete inom musikpedagogiken. | sin férlangning kan sadant kunskapande vara en viktig
utgangspunkt nar framtida styrdokument for musikdmnet ska skrivas inom svenskt skolvasende.

Jag har forsokt visa pa att lararens sprak, inklusive kroppssprak, kan vara avgérande for att leda
elevens uppmarksamhet till kritiska aspekter och dénskat larande. Forskning, som utgar fran en
variationsteoretisk syn pa hur larande, skulle ndrmare kunna undersdka betydelsen av detta i
musiksalen. Det hade satt intressant fokus pa den faktor som enligt senare forskning ar den mest
utslagsgivande for larandet: lararen.

Jag har vidare konstaterat att learning studies, som borjar bli ett populart arbetssatt i Sverige, ar
synnerligen val lampat for forskning inom musikdmnet. Det finns manga lektionsmoment som
aterkommer i musiksalen, saval ensemblespel som klassang och fardighetstrdning pa instrument. Om
musiklarare i samarbete med forskare inom variationsteori systematiskt analyserar sadana
aterkommande moment genom learning studies, skulle mycket kunskapande ske. Learning Studies
kan dven tillampas pa kamrat- och sjalvbedémning, och matrisarbete i klassrummet. Genom att se
sambandet mellan elevens larande och lararens metod skulle man kunna minska avstandet mellan
epistemologi och metodologi. Learning studies har potentialen att fylla ut det gap som finns mellan
forskares larandeteorier och larares behov av fungerande metoder. Variationsteorin ger som synes
teoretiska redskap i manga olika sammanhang, bade i klassrummet och pa akademisk niva. Den
skulle kunna vara ett steg i att forandra synen pa skolan. Fran en institution for lagrad kunskap, mot
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en plats for professionellt Iarande och systematiskt utvecklande av larandestrategier, bade for elever
och pedagoger.
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