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Sammanfattning

Forfattare: Tobias Torvaldsson

Titel: Tydliga beddmningsanvisningar pd gymnasiet? En studie om musiklérares roll som
bedomare.

I detta arbete undersoks hur musikldrare pd gymnasiet ser pd bedomningsuppdraget kopplat
till de anvisningar som ges i ldroplanen. Syftet dr att ta reda pa hur musiklirare upplever
tydlighet i dessa anvisningar. Det syftar ocksa till att jamfora tolkningar av kunskapskraven,
samt Oppna upp till diskussion om vad som é&r viktigt for att ha ett bedomningsarbete som
héller en hog kvalitet. Metoden som anvénts ér kvalitativa fokusgruppsdiskussioner for att
komma deltagarna néra och f& hora deras upplevelser pé ett sa naturligt sdtt som maojligt.
Resultaten visar pa att olika larare gor olika tolkningar av samma ord, att musikldrare
upplever diskussioner sinsemellan som kvalitetshdjande for bedomning och att tydligheten 1
bedomningsanvisningarna inte nddvéndigtvis upplevs som att den gor arbetet léttare.
Slutsatsen &r att musikldrare tolkar kunskapskraven olika, deras uppfattningar om vad som é&r
tydligt dr olika, och att bedomningsanvisningarna i Gy-11 &r konstruerade ur en spraksyn som

ger en underliggande risk att lirarnas professionalitet trivialiseras.

Nyckelord: Bedomning, Musikundervisning, Kunskapskrav, Gymnasieskolan,

Beddmningsanvisningar






Abstract

Author: Tobias Torvaldsson
Title: Clear instructions for assessment in upper secondary school? A study about music
teachers role as assessors

This study examines how music teachers in upper secondary school view the assessment
assignment in aspect to the instructions given in the curriculum. The purpose is to find out
how music teachers experience clarity in these instructions. It also aims to compare
interpretations of knowledge requirements, and open up for discussion about what is
important for high quality assessment work. The method used is qualitative focus group
discussions to get close to the participants and to hear their experiences in as natural a way as
possible. The results show that different teachers make different interpretations of the same
words, that music teachers are experiencing discussions between themselves as quality
enhancing for assessment and that the clarity of the assessment instructions is not necessarily
perceived as making it easier for the teacher. The conclusion is that music teachers interpret
the knowledge requirements differently, their perceptions of what is explicit is different, and
that the assessment instructions in the curriculum are constructed from a point of view on

language that gives an underlying risk for the teachers' professionalism to be trivialized.
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Forord

Jag vill borja med att tacka alla de informanter som stéllt upp pa att diskutera och dela med
sig av sina erfarenheter till mig. Det dr informanterna som é&r arbetets kdrna och jag blir
oerhort glad av att se passionerade pedagoger som brinner for skolans utveckling och som
gérna stdller upp for oss kommande generationer av lirare. Jag vill &ven tacka min handledare
som under arbetets forlopp kommit med mycket forslag pé litteratur och tillvigagangssétt och

haft ett stort tdlamod. Utan din expertis inom dmnet hade arbetet inte varit det samma.
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1.Inledning

Tanken som var startskottet till detta arbete kom till mig efter att jag ldste foljande text:

I december 2008 lade regeringen fram propositionen Tydligare mdl och kunskapskrav —
nya ldroplaner for skolan. Nir Bjorklund hosten 2010 presenterade de nya ldroplanerna
anvinde han ’tydlig’ som ett starkt positivt laddat virdeord. Bildtregeringens laroplan
frén 1994 beskrevs som “luddig” och “otydlig” men nu skulle styrdokumenten bli
tydliga s att elever och forédldrar kan lésa i laroplanen och forstd vad det &r man ska
lara sig, forsta vad det dr som forvéntas av en” (Zandén, 2012).

Niér jag laste detta stycke for forsta gdngen uppstod en inre konflikt inom mig. Jag hade precis
lyssnat pé en foreldsning om beddmningsmatriser och hangt upp mig pa virdeorden 1
kunskapskraven inom musikdmnet. Jag hade svért att forestédlla mig var gransen mellan de
olika kraven gick. Vad ir skillnaden mellan att spela efter gehdr med tillfredstéllande
resultat” och med “gott resultat”? Har jag som ldrare utrymme att anvinda min
professionalitet for att gora en tolkning av dessa vérdeord eller &r kunskapskravens mening att
de skall vara sjdlvklara att forstd utan utrymme for tolkning? Det vicktes ett intresse att
undersoka vidare och jag kom pa sa sétt in pa ett bredare spar som handlar om sprakbruket
som anvénds i Skolverkets texter och synen pa tydlighet som ett medium for 6kad forstéelse.
Detta arbete undersoker betydelsen av sprakbruket i kunskapskrav och centralt innehall
genom att jamfora olika larares tolkningar for att se huruvida de skiljer sig eller ej. Genom
detta vill jag nd svar pd hur stort inflytande sprakbruket i bedomningsanvisningarna har over
var beddmning och betygséttning. I regeringens proposition 2008/09:87 Tydligare mdl och
kunskapskrav —nya ldroplaner for skolan framforde regeringen att ”det &r av storsta vikt att
fortydliga mal och kunskapskrav” (s. 8). Detta fortydligande har bland annat inneburit
uppkomsten av de virdeord som numera &r en av essenserna i bedomningen av
kunskapskraven. Ord sdsom gott”, visst”, “nyanserat”, “tillfredstdllande” och med
sakerhet” forekommer frekvent i dessa dokument. I just musikdmnet finns dven kriterier
sasom att spela med personligt och konstnérligt och jag dr mycket nyfiken pa om
dmnesspecifika ord och virdeord upplevs pa samma sétt av majoriteten av musiklédrare. Det
jag strivar efter att fa klarhet i &r hur dessa virdeord och andra formuleringar gar ihop med
maélsittningen att fortydliga kunskapskraven. Det finns sedan tidigare kritik mot hur tydlighet
ses pé 1 de undersokningar och regeringspropositioner som grundat vigen till Gy-11. Zandén

beskriver vad han bendmnt som tydlighetsdoktrinen och kritiserar den syn pa sprdkbruk och



tolkningsfrihet som existerar i regeringens dokument. Zandén (2012) skriver att
tydlighetsdoktrinen kommer ur en tanke av vélvilja. Det &r en tanke dér vi genom att anta att
tydlighet dr kopplat till forenkling kan anvénda det for att 6ka effektivitet, foretagsamhet och
f4 snabba resultat, men att utbildningarnas kanske viktigaste uppgift ar att forbereda
ménniskor infor yrkeslivets och vardagens verklighet som innebédr manga val. Da behover
dessa ménniskor ha fétt lov att under sin utbildning utveckla sitt omdome och utdka sin
tolkningsbas. Zandén ser tydlighetsdoktrinen och den primitiva spraksyn som innefattas i den
som en riskfaktor och beréttar att nér en sadan spraksyn blir understodd av ett starkt

kontrollsystem sadsom vart utbildningsvisen kan det fa katastrofala konsekvenser.

1.1. Begreppsdefinition

I detta kapitel tar jag upp nigra begrepp som uppkommer ett flertal gnger i texten. Det &r bra

om ldsaren forstar dessa begrepp for att kunna folja resonemanget.

1.1.1. Vardeord

Begreppet virdeord forekommer ett flertal ganger i detta arbete. Med vdrdeord syftar jag pa
specifika ord i kursplanen for gymnasieskolan. I just detta arbete forhaller de sig till &mnet
musik och specifikt kurserna Instrument och séng 1, 2 och 3. Dessa vérdeord &r alltid
fetmarkerade 1 Skolverkets dokument och deras syfte ér att avgoéra var grinsen mellan olika

betygsnivier gir. Skolverket (2018) beskriver det pa foljande sétt:

Kunskapskraven ér konstruerade utifrdn &mnets eller kursens langsiktiga mal och
centrala innehéll. Kvaliteten i elevens kunnande beskrivs i kunskapskraven med
vardeord eller progressionsord. Flera av dessa ord éterfinns i flera &mnen. Vad
virdeorden betyder i en bedomningssituation avgdrs av sammanhanget.

Ett exempel pd virdeord &r ordet tillfredstillande som i Skolverkets text anvéinds pé foljande
satt: Eleven tar, med tillfredsstillande musikaliskt resultat, ansvar for instudering av musik”

(Skolverket, 2011).

1.1.2. Formativ bedomning

En av de forskare som mest ihdrdigt pldderat for formativ beddmning dr Dylan Wiliam som
beskriver det som en form av beddmning som skapar undervisning. Han skriver ocksa att
begreppet har kommit att bli vdlanvént i skolans virld men att det inte alltid &r helt entydigt

vad som menas med det och skriver att det behdvs en “definition som kan ge rum for alla sétt



som beddmning kan skapa ldrande pa. Och det finns ménga” (Wiliam 2013, s. 55). En
forenklad beskrivning som han ger &r att alla bedomningar har potentialen att vara formativa.
Wiliam (2013) skriver att: “beddmning fungerar formativt ndr den forbattrar de beslut om
larande som fattas av ldrare, elever eller deras kamrater. Besluten kan vara omedelbara, tagna
i flykten eller 6vertiinkta och langsiktiga. (s.60) I det beskrivs ocksé att den formativa
beddmningen tar plats som en process dver tid och att den inte bara kan ske vid ett enskilt
tillfalle. Det skall fora larandet framét och dterkopplas. Wiliam (2013) beskriver fem

nyckelstrategier for formativ bedomning:

1. Klargér, delge och forstd larandemal och kriterier for framsteg

2. Genomfora effektiva diskussioner, aktiviteter och inlimningsuppgifter som tar
fram beldgg for larande

3. Ge feedback som for ldrandet framat
Aktivera eleverna att bli laranderesurser for varandra

5. Aktivera eleverna till att dga sitt eget ldrande (s.61)

Begreppet formativ bedomning blir dock tolkat pd olika sitt och Skolverket (2014) beskriver
formativ bedomning mer liknande ett verktyg for larare att kombinera med andra

bedomningssitt:

Formativ beddmning kan betraktas som ett redskap for larande bade for elever och for
larare. Ett aktivt arbete med formativ bedomning handlar om att stréva efter en
larandekultur och ett klassrumsklimat dér elever vill ldra och dir de far mdjlighet att
lara sig att 14ra”.

De tar upp det som en beddmningsprocess som tydliggdr malen for undervisningen och
stéller upp tre fragor som maéste stillas av lirare och elev: ”Vad dr malet, hur ligger jag/eleven
till, och hur ska jag/eleven ga vidare”. Den stora skillnaden mellan Skolverkets (2014) och
Wiliams (2013) beskrivningar ir att i Skolverkets beskrivning ses formativ beddémning som
ett redskap som kan anvéndas av elever och lirare medan Wiliam beskriver det som en
process som gér att applicera pa all form av bedomning och som okar ldrandet som skapas av

beddmningssituationen.

1.1.3. New public management
For att 14tt kunna forstd vad en del av den litteratur som jag presenterar i tidigare forskning
refererar till dr det bra att ha viss forkunskap kring begreppet New Public Management. For

de som &r obekanta med borjar jag med ett utdrag ur Nationalencyklopedins (2018)



beskrivning:

Begreppet NPM myntades under 1990-talets forsta hélft och avser en allméin fordndring
av hur den offentliga sektorn styrdes och organiserades. De ménga olika reformer som
kommit att kallas NPM kan delas in i administrativa och ideologiska reformer. De
administrativa reformerna har ett organisationsperspektiv och omfattar exempelvis dkad
anvindning av prestationsmaétt, utvarderingar och dokumentation. [...] En generell
kritik mot NPM dr att det resulterat i 6kad administrativ borda samtidigt som
yrkesgrupper inom exempelvis skolan och varden forlorat makt dver sitt yrkesutdvande.
Vidare menar kritikerna att fokusering pa matbarhet och mgjlighet till relativt enkel
uppfoljning gor att aspekter som medborgarperspektiv och rittssikerhet fatt sta tillbaka.
Reformer som avreglering och inférande av marknader har anklagats for att inte vara
anpassade for den offentliga sektorns karaktar.

Lorenz (2012, s. 605) beskriver exempel pd hur NPM uppenbarar sig 1 hogre utbildningar.
Han skriver att ration mellan antal larare och antal studenter har dkat till en stérre mingd
studenter per ldrare vid utbildningsinstitutioner vilket leder till 6kad arbetsbelastning for
lararna. Varje ldrare har alltsa hand om att undervisa en storre kvot av elever an tidigare och
detta gor att det finns mindre tid till varje individ. Detta leder ocksa till att mycket av ’face to
face” undervisningen ersétts med online-undervisning istéllet. Han kopplar detta till att
introduktionen av NPM in i offentlig sektor har dragit med sig en paverkan pa budget tack
vare den syn pa kostnadseffektivitet som finns i NPM. Mauksch (2014, s. 6) skriver kritiskt
om NPM och nyliberalism nédr det gar in i utbildningsvésendet. Han skriver att om man
applicerar en foretagsmodell pa skolan sa far det stora konsekvenser for social klass och
nérvaro. Ett exempel som tas upp &r att det i familjer som tillhor den undre hélften av
populationen (inkomstmadssigt) inte &r mer troligt att barnen tar en collegeexamen idag idn vad
det var pa 1970-talet, men att hos den &vre hélften av inkomsttagarna ar sannolikheten
betydligt hogre. Detta kopplar han till ett skifte ifrdn fokus pa ldrande for bildning till

yrkesméssiga kunskaper:

Given these conditions, is it any wonder that there is an ongoing debate about the worth
of a college education? Is it any wonder that students have become focused on the
vocational aspects of their education rather than on the satisfaction of learning or a job
well done? (Mauksch 2014, s. 7)

Kopplat till den svenska skolan sedd ur ett internationellt perspektiv skriver Wahlstrém
(2011) att:



Konsekvenserna av ett tillbakadragande fran statens sida har, i ett internationellt
visterldndskt perspektiv, lett till sjdlvstyrande skolenheter med eget budgetansvar,
privata skolor som knyter an till olika gruppers ’livsvidrld’, flexibilitet i form av
distansundervisningar, mer yrkesspecifika utbildningar och en dver lag alltmer
marknadsinriktad utbildningssektor. (s.34)

1.1.4. Instrument eller sing

Kursen Instrument eller sang refereras forkortas ofta till /nsd. Detta forekommer en del i
texten under resultatkapitel och dr bra for lasaren att kdnna till. Kursen instrument och séng
finns 1 tre olika nivaer och forkortningen /nsad f6ljs déarfor ofta av en siffra. Exempelvis

refererar /nsa 1 till kursen Instrument eller sang 1 1 laroplanen.

1.1.5. Bedomningsmatriser

Beddmningsmatriser dr dokument &r till for ldttare dskadliggdra progressionen mellan olika
beddmningsnivaer. Jonsson (2013, s. 79) beskriver att matriser kan vara konstruerade pé olika
sdtt men att de har gemensamt i att dem anvénds for att gora kvalitativa beddmningar. De
innehaller kriterier for att visa vilka kvaliteter som skall bedomas och dels “kvalitativa
nivébeskrivningar for dessa kriterier” (s .79). Vidare skriver Jonsson (2013) att matriserna kan
variera mellan att vara uppgiftsspecifika eller mer generella. Dér uppgiftsspecifika anvédnds
till att bedoma just enstaka uppgifter, medans generella matriser kan anvéndas for att

beddma "mer overgripande formagor” (s .81) Skolverket (2016) beskriver
anvindningsomridet pa foljande satt: ’I en bedomningsmatris uttrycks forvéntningar pa
elevuppgifter genom kriterier och beskrivningar av kvalitativa nivéer. De kan anvinds som
bedomningsstdd av ldraren nar komplexa uppgifter skall bedomas men de kan &ven anvéndas
av eleverna i arbetet med uppgiften.”. For att 1dsaren skall f storre insikt i hur en matris kan

se ut har jag bifogat ett exempel taget ifran Skolverkets hemsida (se bilaga 3).



2.Bakgrund

I detta kapitel skriver jag om bakgrunden till den laroplan samt det betygsystem vi har idag

och om den gymnasieutredning som regeringen genomforde 2007-2008.

2.1. Regeringens statliga utredning och proposition

Den forsta februari 2007 var starten for vad som fatt namnet Framtidsvigen — en reformerad
gyvmnasieskola eller SOU 2008:27. Regeringen tillkallade utredare Anita Ferm som hade
uppdraget att [dmna forslag till en reformerad gymnasieskola. Gymnasieutredningen
genomfordes under lite mer dn ett ars tid och fardigstilldes i mars 2008. Utredningen (SOU
2008:27, s. 21) tog sikte pa tre fragor. Eleverna skulle ha rétt till en god utbildning och detta
ansags behovas stirkas. Regelverk, struktur och ansvar behovde goras tydligare och det
ansags behovas en “6kad samverkan mellan avndmare och skolhuvudmén”. (s.21). Det
uttrycktes dven att det inom dessa omraden behovs stora fordndringar. Eleven lyfts fram som
huvudpersonen i skolan och mélséttningen var att detta skulle aterspeglas i regelverk och
utforande. Utdver dessa tre frdgor som utredningen utgér ifran har den ocksa tva principiella
utgéngspunkter. Den allménna rétten till god utbildning for de unga och att "Gymnasieskolan
ar en strategisk del av kompetensforsorjningen pa nationell och regional niva” (s. 186). Under
dessa rubriker lyfts det fram att gymnasieskolan ar en stor del av landets
kompetensforsorjning och darfor inte enbart kan ses som en utbildningspolitisk fraga. Det
gors klart att “avndmarna behover fa inflytande dver savdl gymnasieskolan mal som
tillgangen till utbildning i landet” (s.186). Ordvalet avndmare ar synonymt med ord som
kund, konsument, mottagare eller uppdragsgivare. Enligt NE (2018) betyder
avnidmare: “mottagare av vara, t.ex. rdvara eller halvfabrikat for forsiljning eller vidare
forddling”. Formuleringen visar det perspektiv som utredaren har haft i forhallande till
tidigare utredningar. Spraket gér att koppla till New public management genom att utredaren
véljer att lagga tyngd vid Sveriges konkurrenskraft jimtemot andra ldnder beroende pa
gymnasieresultat. [ utredningen (SOU 2008:27, s. 187) betonas det internationella
perspektivet och eleverna i gymnasieskolan beskrivs ha en stor internationell marknad dér vi
som land konkurrerar mot andra och vara prestationer méts och vérderas och beskrivs ha en
direkt paverkan pa var konkurrenskraft.

Tydlighet dr ndgot som kommer upp manga ginger i gymnasieutredningen. Som en
forklaring till vad som menas med ungas rdtt till en god utbildning skriver utredaren (SOU

2008:27) foljande: ”Det betyder att det ska vara tydligt vad en utbildning innehéller, vart den



leder och att den ska hélla vad den lovar.” (s. 186). Det presenteras ocksa stor kritik mot
otydligheten i tidigare styrdokument och utredaren (SOU 2008:27, s. 261) beskriver
kursplanerna i Lpf94 som otydliga pa grund av en méltrangsel som sigs uppsta eftersom det
fanns tva typer av mal: Mal att stréva efter och mal att uppna. En bidragande faktor till
otydlighet sdgs ocksa vara att det fanns flera mélnivaer, till exempel mal i kursplanerna och
programmal. Kursplanerna for Lpf94 beskrivs som svartolkade med en komplicerad
uppbyggnad och otydlighet. Utredaren ger forslag pa fordndringar till kursplanerna och
sprakbruk ndmns som en del som behover ses over. Forslaget lyder enligt foljande: ”En
fordndring dr bendmningen, som jag dndrar till &mnesplan, en annan &r uppbyggnaden av
dmnesplanen med bland annat ett angivet centralt innehdll. En tredje forandring ar innehéllet i
dmnesplanerna och hur de skrivs for att 6ka tydligheten.” (s.325). Den 6kade tydligheten
kommer sedan till uttryck i Regeringens proposition 2008/09: 87. Regeringen (Prop 2008/09:
87) skriver foljande: ”En 0kad precisering av mal och krav i styrdokumenten bedéms kunna
ge en Okad likvirdighet i bedomningen av elevers kunskaper och graden av méluppfyllelse.
Det bedoms ocksa underlitta uppfoljningar pa verksamhetsniva.” (s. 8). De forslag som gavs i
regeringens proposition har sedan dess omsatts i praktiken och &r aktuella i ldroplanen for
gymnasieskolan 2011. Regeringen (Prop 2008/09:87) summerar skélen for sina forslag pd

foljande vis:

Det dr angeldget att det finns tydliga maldokument som é&r vél kénda hos skolledare,
larare och andra verksamma inom skolan samt elever. Tydliga kursplaner dr en
forutsittning for att alla elever skall ges en likvirdig utbildning. Tydliga kursplaner ger
ocksé ett okat stod for larares uppfoljning och beddmning av elevernas
kunskapsutveckling liksom for att gora en uppf6ljning pd verksamhetsniva. Denna
kvalitetsh6jning medfor i sin tur béttre forutsdttningar for en béttre méluppfyllelse.
(s.11).



3. Syfte

Syftet med detta arbetet &r att formedla musikldrares upplevelser kring tydligheten i &mnes
och kursplaner, samt formedla hur de beskriver sina tolkningar av kunskapskravens
formuleringar. Arbetet ska ocksd ligga till grund for en diskussion om huruvida ldroplanen

uppfyller det som efterfrdgades i forarbetena — tydlighet.

3.1. Fragestillningar

For att £ undersoka lararnas upplevelser har jag grundat min undersdkning i féljande tre
fragestéllningar:
A) Hur tolkar musikldrare pa gymnasiet kunskapskraven?
B) Hur beskriver musikldrare pa gymnasiet att beddmning formuleras till eleverna?
C) Hur upplever musikldrare pd gymnasiet att kunskapskravens tydlighet paverkar

beddmningsuppdraget?



4. Litteraturgenomgang

I detta kapitel presenteras tidigare forskning och litteratur om beddmning, tydlighetsdoktrin

och den svenska skolan kopplat till globala trender och new public management.

4.1. Bedomning — Hur och varfor och for vem?

Bedomning ir ett begrepp som har kommit att fa stor betydelse i skolan och det finns ett antal
olika definitioner av begreppet. Jonsson (2013) skriver att: "teoretiskt sett dr (pedagogisk)
bedomning en tolkning av elevers prestationer i forhallande till ndgonting” (s. 13). Det finns
mycket forskning som handlar om hur beddmning kan och bor anvéndas i undervisningen for
att hoja larandet. Begreppet formativ bedomning ar ett aktuellt koncept for detta. Dylan
Wiliam (2013) &r en av dem som anvinder begreppet och han har bedrivit ett flertal studier
om fordelen med att anvéinda beddmning for att anpassa undervisningen. Wiliam & Black
(1998, s. 7) beskriver formativ beddmning som alla aktiviteter ldarare och deras elever bedriver
for att bedoma sig sjdlva, som ger information vilken kan anvindas som feedback for att
dndra de undervisnings och inldrningsaktiviteter som de dr engagerade i. En sddan bedomning
blir "formativ bedomning" nér bevisen faktiskt anvénds till att anpassa undervisningsarbetet
for att mota behoven. Wiliam (2013) har dock senare i sin bok Att folja ldrande — formativ
bedomning i praktiken kommit fram till att begreppet fatt ett flertal definitioner och ofta
refereras till som en typ av ”"bedomningsinstrument istéllet for en process genom vilken
undervisningen kan forbattras” (Wiliam 2013, s. 53). Han understryker dock att det &r
underforstatt for formativ beddmning &r att det &r just en process. Jonsson (2013) talar inte om
formativ bedomning utan istillet om det som han kallar for ldrande bedomning. Det ér en syn
pa beddomning som har sin utgangspunkt i ett formativt forhallningssétt. Han skriver att det ér
viktigt att skilja pa bedomning for ldrande och bedomning av lirande: "Beddmning for
larande innebir att beddmning genomfors just i syfte att stodja elevernas ldrande, medan
beddmning av ldrande handlar om att kontrollera vad eleven kan.” (s.15, kursiv i original).
Négot som de bada ar dverens om &r dock att elevernas forstéelse for bedomningsprocessen ér
viktigt och att eleverna maste forsta vad som skall bedomas. Wiliam (2013) skriver att
elevvénligt sprdk med fordel kan anvindas vid introduktion av nytt &mne for eleverna, men
att det dr viktigt att de ocksd utvecklar ’de tankefigurer som anvinds for att definiera
disciplinen.” (s.81) Jonsson (2013, s. 45) skriver ockséd om spraket som viktigt for elevernas
forstaelse och kopplar det till kriterier for att mita kunskap. Han drar slutsatsen att vi maste

ldamna synen pa att kunskap ar objektivt métbart och istéllet méta kvalitet genom vér



professionalitet. Genom att gora det kan vi fa med det faktiskt viktiga i beddmningen vilket
han skriver dr bland annat etiska stéllningstaganden, litteraturanalyser och att skriva
uppsatser. Han skriver att nyckeln till detta &r att forsté att kunskapsbedomning delvis ar
subjektiv och handlar om en professionell omdomesforméga. Annars kan vi inte bedéma mer

an ”lattraknade minneskunskaper” (s.45).

4.1.1. Mal och Kkriteriers paverkan

Jonson (2013) lyfter debatten om huruvida mél och kriterier kan formuleras till eleverna sa att
de forstar. Att eleverna skall forstd vad som forvintas av dem kopplar han till ett formativt
forhallningsétt. Jonsson (2013, s.47) problematiserar sprakbruk och hivdar att det inte &r en
sjdlvklarhet att elever automatiskt forstar innebdrden av begrepp ifrén olika &mnen. De
kanske aldrig har stott pa ett visst begrepp innan och vissa begrepp betyder olika saker i olika
sammanhang. Om kriterierna som presenteras for eleverna dr svara for dem att relatera till
kommer de ha svérare att forsta dem. Jonsson (2013) ger foljande exempel: ’Om eleven
aldrig har sett en ’tydlig och underbyggd slutsats’, ar det inte létt att kinna igen en, &ven om
man har en sidan slutsats precis framfor sig. Samma sak géller for att *diskutera utforligt och
nyanserat’ pa engelska eller att ’fora vilutvecklade resonemang’ i matematik.” (s. 48, kursiv i
original). De exempel han tar upp ar direkt tagna ifran kunskapskraven for engelska och
matematik i drskurs 9. Podngen han vill gora dr att spraket i detta fall 4r otillrackligt for att
formedla forvantningarna vi har pa eleven. Vi méste enligt Jonsson (2013) “ha erfarenhet av
konkreta exempel for att kunna forstd vad dessa formuleringar betyder” (s. 48). Han tar
slutligen upp att for att kunna formedla vad vi forvéntar oss av eleverna, pa ett sétt sd att det
hojer ldrande, méste bedomningskriterierna vara kvalitativa och inriktade pa vad som anses
viktigt for det &mne som berors. D4 kan eleverna fa en uppfattning av vad som ér bra till

skillnad ifrén om beddmningen hade fokuserat enbart pa “ratt-eller-fel-kunskaper” (s.54).

4.1.2. Bedomning som lirande i musik

I en artikeln skriven av Ferm et al. (2014) lyfts tva studier av beddmning inom
musikundervisning fram. Den ena ér gjord i Norge av John Vinge som ocksa ér delforfattare
till tidigare ndmnd artikel, den andra i Sverige av Cecilia Ferm och Olle Zandén. Gemensamt
for studierna ar att de tar upp konceptet att bedomningen har skiftat ifran att vara f6r larande
och istéllet har beddmningen tagit ver undervisningen s mycket att det &r ur bedomningen
som undervisningen utformas. Ferm et al. (2014) skriver att the practice of assessment has

moved from assessment of learning, through assessment for learning, to assessment as
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learning, with assessment procedures and practices completely coming to dominate the
learning experience.” (s. 9). I artikeln star det att intervjuer med musiklérare i Sverige ger ett
overgripande intryck av att de nya kursplanerna (Lgrl1 och Gy11) haft stor paverkan pa
utformandet av lektioner. De flesta ldrare i studien berittade ocksa att de nya kunskapskraven
var det storsta fokus i deras undervisning, ibland pé bekostnad av andra delar i kursplanen.
Studien visar ocksa att en foljd av att de nya riktlinjerna for bedomning och betygsittning ar
att elevernas syn pa musikdmnet forandrats. Ferm et al. (2014, s. 11) skriver att en ldrare hade
latit eleverna anvénda sig av den vokabuldr som finns i kunskapskraven nér de skulle ge
feedback till sina kamrater. Detta beskrivs ha hjélpt eleverna nér det kom till den slutgiltiga
betygsittningen. A andra sidan hade lidraren ocksa uppmirksammat att nir eleverna nirmade
sig det sista bedomningstillfallet under det sista aret av grundskolan, sa hade elevernas

intressen forflyttats ivig ifran musikaliska kvaliteter och istéllet fokuserats pa betygsittning.

4.2. Tydlighetsdoktrinen

I antologin Blickar — kulturvetenskapliga perspektiv pa utbildning finns ett kapitel av
pedagogen och forskaren Olle Zandén som han har bendmnt ”Tydlighetsdoktrinen — en kritisk
betraktelse”. Zandén (2014) 6ppnar med att berdtta for oss varfor han skrivit denna text: “Ett
forsok att konstruktivt bemdta en naiv spréaksyn dir kunskapskrav och malbeskrivningar
forvintas vara entydiga och tolkningar ses som forvanskningar av det rena ordet.” (s.221).
Han visar redan ifrén start en kritik mot spraksynen som existerar inom utbildningsvésendet
och uttrycker ett flertal risker med den slagkraftighet och populistiska enkelhet som anvénds i
regeringspropositioner och Skolverkets styrdokument. Extra mycket vikt ldggs vid

ordet "tydlig” som han menar lyfts upp pa en titelnivé i regeringsdokument och som sedan
blivit ett honndrsord. I fall av titelniva ar regeringsproposition 2008/09:87 Tydligare mal och
kunskapskrav — nya ldroplaner for skolan ett bevis. Jag vill ge ytterligare ett exempel om for
att 0ka forstaelsen for var kritiken kommer ifran. I gymnasieutredningen (SOU 2008:27) ges
en analys av vilka fordndringar som behovs dér en &r att “ansvar, struktur och regelverk
behover fortydligas”. (s.319). Det dr oundvikligt att se att tydlighet haft en viktig roll 1
gymnasieutredningen (SOU 2008:27) da ordet uppkommer 337 ganger i texten i olika
bojningar och sammansittningar. Podngen Zandén (2014) vill gora &r att forfattarnas bild av
spréket ar bristfillig och att de forvéntar sig att “skickligt formulerade texter forvéntas vara
fonster som med oerhdrd skidrpa later oss se meningen bakom orden” (s.222). Han tar ocksa

upp den psykologiska aspekten av slagkraftigt sprakbruk och jamfor citaten med reklamsprak

11



som har for avsikt att vara svéra att argumentera emot. Han benédmner detta séttet att se pa
tydlighet som nagonting som forenklar, som en 19sning fri frdn problem, for
“Tydlighetsdoktrinen”. Det dr en doktrin i den bemérkelsen att tydlighet &r avsett att styra den
praktiska handlingen.

Zandén (2014) skriver att tydlighetsdoktrinens vilja dr god och att den syftar till att
forenkla och effektivisera bedomningsarbetet, men att det finns risker med den. Zandén
(2014, s. 223) ger exempel pa en risk som uppstar nér vi antar att allting kan beskrivas pa ett
enkelt och tydligt sdtt. Om en ldrare da uttrycker sig sa att en elev inte forstar kan det g sé
langt att det uppfattas som tjénstefel. Detta gor att hela ansvaret for bade larande och
undervisning placeras hos ldraren. Ur detta uppstar en paradox. Lararexamen ska sékerstélla
betygsittningen igenom att garantera att den gors av legitimerade ldrare utbildade pa en
hogskola. Zandén (2014, s. 223) skriver att vi bor tolka detta som att lirare forvintas ha ett
professionellt omddme inom sitt &mne. Han papekar sedan att doktrinen rationaliserar bort
detta behovet av ett professionellt omdome eftersom spraket skall vara glasklart att behovet

av tolkning och beddmning minimeras.

4.2.1. Tydlighetsdoktrinen och globala trender

I ett forsok att greppa den process som den svenska skolan gatt igenom skriver Zandén (2014)
om fordndringar enligt globala trender. Han beskriver ett paradigmskifte i viarderingen av
kvantitativa och kvalitativa bedomningsgrunder dar de kvantitativa resultaten blir viktigare.
Han kopplar detta till New public management och skriver att ”6verforande av makt fran
lagstiftning och professionella kollektiv till chefspersoner sker i offentlig sektor ver hela
vérlden” (s.225). Som exempel pa pionjéarer for detta tas USA, Nya Zeeland och Australien
upp men dven i viss man Sverige. Aven kunskapsdiskursen har blivit paverkad av
paradigmskiftet i beddmningsgrunden. Adolfsson (2012, s. 32) skriver om
gymnasiereformens strivan att 6ka anstéllningsbarheten hos gymnasieeleverna. Detta genom
att ge eleverna farre valmojligheter i utbildningsvédg genom att lata staten tillsammans med
externa avnidmare bestimma innehallet i gymnasieutbildningarna. Offentlig sektor har dven
gétt igenom marknadsanpassning, privatisering och ar i dagens skeende utsatt for konkurrens
pa en helt annan niva dn tidigare. Skolors prestationer och pressen att tévla i rangordningar far
konsekvensen att makten dver utbildningssystem och utbildningspolitik forflyttats.

Den fria marknaden som nyliberalismen strivar efter beskrivs av Lorenz (2012, s. 601) enligt

foljande formel: Fri marknad = konkurrens = bésta mdjliga valuta for pengarna = maximal
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effektivitet for individer bdde som konsumenter och dgare av privat egendom. I skolan visar
detta sig genom stravandet mot médtbara resultat som anvinds av skolorna som indikatorer pa
en hog kvalitet av undervisningen. Att strivandet ror sig mot métbara resultat far
paverkningar for musikdmnet. Ferm et al. (2014) skriver om svarigheten som uppstér i att

argumentera for att kvalitativa bedomningar ar nddvéndigt i de konstnarliga &mnena:

In a globalizing political climate where educational effectiveness is increasingly judged
in terms of economic liability, it may be politically risky to argue for education’s
significance in qualitative terms. However, one may also contend that, in such
conditions it is the ethical duty of arts educators (music educators included) to remind
the authorities that qualitative evaluation is a reasonable and necessary way to judge
learning. (s. 13)

Zandén (2013, s. 226) tar upp att den demokratiska arenan har forlorat kontrollen till icke-
demokratiskt valda internationella organisationer. Han tar upp OECD och deras PISA-
undersokningar som ett exempel och menar att marknadsforingen av dessa testresultat dr sé
effektfullt att grundskolelevers provresultat i matematik, sprék och naturvetenskap far en hog
status som métinstrument for nationers framtida konkurrenskraft. Statusen som testerna
innehar bidrar till konkurrensen mellan skolor dir potentiella elever dr malgrupp. Nér stor vikt
laggs pa médtbarhet resulterar det i ett 6kat behov av intern dokumentation och kontroll med
syftet att skydda verksamheten ifran kritik. Wahlstrom (2011, s. 35) beréttar att OECD har
som utgdngspunkt att formulera vilka kompetenser som varje individ behdver utveckla, dels
for att leva ett vilfungerande liv, dels fOr att bidra till ett samhélle som stér sig vél 1
internationell konkurrens.” (s. 35). Fragan om vilka kompetenser som skall utvecklas
beskriver hon som sjdlva drivkraften for en ny kunskapsekonomi som hon menar véxt fram i
EU. Wahlstrom (2011, s. 37) skriver vidare att i denna kunskapsekonomi tenderar
diskussioner om skolan ur ett socialt och samhaélleligt perspektiv att virderas mindre &n
diskussionen kring kunskapsresultat. Zandén (2014) hdvdar att new public management
genererat en "ny byrékrati i samspel mellan kontroll och 6vervakad” (s.225). Detta blir en del
av det han beskriver som en granskningskultur. Delvis har den framkommit pa grund av att
offentlig sektor har avreglerats och styrning som tidigare skett igenom lagar och regelverk
har: “ersatts med storre frihet for ledningarna i de foretag som tillhandhéller de offentliga
tjansterna” (s. 225). Denna granskningskultur gar att se bland annat i en studie ifran Norge
genomford av musikldraren John Vinge dédr musiklérare i grundskolan intervjuats skriver han
att ”An extensive use of achievement rubrics, together with a restructuring of the teaching

content to emphasize measurable activities, serves as a didactical self-defence strategy.”
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(Ferm et al. s. 8). Vinge pépekar i Ferm et al. (2014) att l4rarnas professionalitet blir ett
forsvarsobjekt som kontras genom att visa och peka pé betygskriterier i samtal med till
exempel elever och fordldrar som inte haller med ldraren. For att binda éter till var
tydlighetsdoktrinen kommer in i bilden sa beskriver Zandén (2013) det pa foljande

satt: “Tydlighetsdoktrinens monologiska sprakforstaelse blir ddrmed en logisk forutséttning
for granskningssamhdllet” (s. 225). Med detta menas att tydlighetsdoktrinen inte bara
existerar i den svenska skolvérlden, utan &r en del i en global trend ddr métbarhet och resultat

ses som bevis pa framgang.

4.3. Musikimnet ur perspektivet tydlighet

Olsson (2010, s. 46) skriver i en artikel om beddmning i de estetiska &mnena om vad han
kallar for ”sprdkproblemet”. Han skriver att musikdmnet 4r av en icke-verbal karaktdr och
passar dirfor inte ramen for hur beddmning oftast ser ut i skolan. Han syftar pd sprékligt
baserade tester och prov dr det vanligaste séttet att redovisa kunskaper och fardigheter i
skolan men att detta inte gér att applicera pd bedomning av konstnarligt och musikaliskt
utforande Detta stimmer verens med Zandéns (2014) tankar hur kommunikationen kring

musik maste foras for att skapa autentiska beddmningssituationer:

Spréakets mojligheter att mediera en tydlig kommunikation om musik hénger pd om vi
hittar ett sétt att 14ta ett beskrivande och varderande samtal ackompanjera musicerandet
sa foljsamt och nira som mdjligt; det dr forst nir ménniskor samsprakar om musik i en
klingande kontext som formuleringar om musik kan bli musikaliskt meningsfulla och
musikdidaktiskt anvdndbara (s.230)

Han lyfter i detta fram hur tydlighetsdoktrinens monologiska forhallningssitt till tydligt
instruerande fallerar i ett mer praktiskt och konstnérligt sammanhang. Olsson (2010, s. 45)
menar att konstnirliga beddmningar och konsten sjdlv stravar efter att finga komplexa
meningssammanhang och att “beskriva det obeskrivliga” (s.46). Dirmed anses enkla tester
och beddmningar inte vara autentiska av manga musiker och musikpedagoger eftersom de
omdjligt kan aterge helheten. Olsson (2010) beskriver de konstnérliga &mnets syfte som

att: ”Det handlar ju om formégan att aterge nagot som motverkar enkla forklaringar” (s. 46).
Zandén (2014) beskriver undervisningssituationer inom musikdmnet som en “asymmetrisk
relation dér ldraren har ett amneskunnande som eleven eller studenten dnnu saknar men
forvintas vilja tilldgna sig” (s.230). Han skriver vidare att om de olika parternas

tolkningskontexter inom dmnesomradet skiljer sig 6kar sannolikheten for missforstdnd. D
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behovs mer kommunikativt arbete for att skapa tydlighet. Sjélva ordet tydlighet har far dock
inte samma mening i detta sammanhang. Det blir istéllet for en monologisk instruktion som
skall vara entydig, en effekt av kommunikativt arbete mellan de deltagande dér
ifragaséttanden och fortydliganden &r nyckeln till forstaelse. I ett &mne som da kréver en
praktiskt klingande forstaelse och dér det inte enbart gér att formedla med monologiskt
sprakbruk dyker risken for feltolkning upp nir tydlighetsdoktrinens spraksyn ges rum.
Tydlighetsdoktrinen beskrivs som kontraproduktiv i ett utbildningssammanhang dér
tillforlitliga kvalitetsbedomningar ér en effekt av &mneskunnighet och professionellt omdome.
(Zandén 2014, s. 232)

Jag har tidigare tagit upp att Ferm et al. (2014) i en undersdkning av svenska
musikldrares upplevelser konstaterat att elevernas intressen verkade skifta mer ifrén att
fokusera pd musikaliska kvaliteter till att fokusera pa att fa sa bra betyg som mojligt.
Undersokningen pekar ocksa pa att eleverna blir rdddare for att gora ofordelaktiga intryck pé
sin ldrare. Som exempel tas det upp att elever inte vagar spela upp négot for sin ldrare om de
fortfarande ar i 6vningsstadiet eftersom de da riskerar att ldraren ser ndr de musicerar icke-
optimalt i forhallande till betygskriterierna. Detta beskriver Ferm et al. (2014) som ett

problem och tar upp tva dilemman som uppstar:

The demand for documentation creates two dilemmas according to the teachers, first by
leaving less time for lesson planning, and second, as already mentioned, by compelling
teachers to design their teaching for optimal documentation rather than optimal
learning. This makes it more difficult to focus on musical experiences and deeper
learning (s. 11).

Detta foljs upp av exempel fran en musiklirare som beskriver att hen innan Igr-11 och gy-11
lyssnade till helheten, men nu istéllet checkar av kompetenser pa en lista. Zandén (2014)
skriver att "inom musiken baseras inifranforstaelse ofta pa den klingande praktiken” (s.230).
Detta forklarar att det professionella omdomet och &mneskompetensen ér ett krav for

beddmning inom musikdmnet.
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5. Metod

Hir presenteras de metodologiska avviganden jag har gjort, metodvalets etiska aspekter, samt

hur data samlats in och analyserats.

5.1. Kvalitativ eller kvantitativ metod?

Forskning delas vanligtvis in i tvd grupper av forskningsmetoder, kvantitativa och kvalitativa.
Eliasson (2006) forklarar kvantitativa metoder som: “Kvantitativa metoder omfattar en méngd
mer eller mindre matematiskt avancerade tillvigagéngssitt for att analysera siffror och
uppgifter som kan betecknas med siffror” (s.28). Det skulle till exempel kunna vara att gora
enkdtundersokningar eller intervjuundersokningar i syfte att analysera hur olika kvantitativa
variabler fordelar sig inom en grupp. En kvantitativ metod hade kunnat fungera for det
dmnesomréde jag valt att undersdka och hade givit en bred men grund uppfattning om lérares
asikter och tankar om dmnet. Jag dr intresserad av musiklirares resonemang om beddmningen
och har dérfor valt att inrikta mig mot en kvalitativ metod istillet. Eliasson (2006) skriver att
de vanligaste kvalitativa forskningsmetoderna &r intervjuer och observationer. Vid
observationsstudier gor forskaren iakttagelser i eller av en miljo. Observationer skall
dokumenteras med stor vikt vid kontinuitet. Vid kvalitativa intervjuundersdkningar kan
intervjun goras pa ett antal olika sétt dir forskaren har mer eller mindre makt i vilka fragor
som stdlls. Det dr dven hér viktigt att alla intervjuer dokumenteras pa ndgot sitt. Vanliga
dokumentationssitt dr inspelning av intervjuer eller anteckningar. Den metod jag beslutat mig
for att anvinda och till syfte att komma nira personliga asikter och tolkningar hos de personer

jag valt som informanter. Metoden &r fokusgruppsdiskussioner.

5.2. Metodval — Fokusgrupper

Wibeck (2010, s. 7) beskriver fokusgrupper som fokuserade gruppintervjuer med mindre
grupper dér deltagarna fér ett imne presenterat for sig att diskutera med varandra. Amnet 4r
valt av forskaren som ocksa dr den som valt ut deltagare for grupperna. Jag har valt att
bedriva forskning om musiklédrares dsikter och tolkningar kring beddémningsanvisningarna pa
gymnasiet. For att gora detta behdvde jag vilja en metod dér jag kan styra &mnesomrade men
dnd4 delta 1 en naturlig diskussion dér deltagarna kénner att de inte &r styrda i dsikt eller att
jag som forskare paverkar deras asikter. Dahlin-Ivanoff (2015) skriver

att: "Fokusgruppsmetoden har visat sig vara mycket anvandbar for att utforska hur ménniskor

tanker och talar om ett sérskilt &mne” (s.81). Eftersom att mitt valda forskningsomrade tar upp
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politiska dokument ville jag &ven komma at mina forskningsfrdgor utan att f& med politisk
fargning i frigestéllningarna. Wibeck (2010, s. 24) skriver att fokusgrupper i jimforelse med
andra metoder later forskningen ske mer pd deltagarnas egna villkor. Forskarens makt och
kontroll minskar i relation till deltagarna och detta gor sa att forskaren kan forsta deltagarnas
asikter battre eftersom diskussionen blir mer naturlig. Morgan (1998 s. 57-60) beskriver fyra
situationer dar fokusgrupper passar bra att anvdnda som metod. Efter att ha vigt dessa punkter
mot mitt forskningsomrade har jag kommit fram till att fokusgrupper ar den mest optimala

metoden for mig. Punkterna séger att fokusgrupper ér en lamplig metod i f6ljande situationer:

1. Nar det finns stora olikheter mellan ménniskor.

Jag vill {4 en inblick 1 hur ménniskor tidnker och talar kring bedomning av de mer diffusa
aspekterna kring musikdmnet, sdsom personligt och konstnérligt uttryck och en av de saker
jag ar mest nyfiken pé dr om/hur stora olikheter det dr mellan méanniskor vilket gor att detta

blir aktuellt.

2. Nir handlande och motivation skall undersokas.
Hela essensen i studien kretsar kring hur ménniskor handlar pé grund av de styrdokument och
mél som diskuteras i denna studie. Jag vill undersdka det handlande som leder till vilken

beddmning som gors.

3. Nér olikheter skall forstés
Lika viktigt for mig ar att forstd bade om, men ocksa varfor tolkningar av vissa aspekter av

bedomningssituationerna skiljer sig mellan ldrare.

4. Nir det finns behov av en vénlig och respektfull undersékningsmetod

Beddmning och betygsittning ar ett kdnsligt &mne att diskutera. Ingen vill gora fel och
kénslan av bristen pd kunskap inom @mnet kan fa ldrare att bli obekvédma och
forsvarsinriktade. Fokusgruppen blir ett naturligt sitt att undvika detta. Wibeck (2010) skriver
att:

Nér det borjar uppsta spanningar mellan olika parter i en friga kan fokusgrupper
anvindas. Nédr motsdttningarna vil dr etablerade dr det svart att forsoka f fram

information genom exempelvis enkéter eftersom de olika parterna d4 misstror varandras
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syften. I en fokusgrupp kan deltagarna uppmuntras att lyssna utan att for den skull ga i

forsvarsstillning (s. 53).

5.2.1. Semi-strukturerade fokusgruppsintervjuer
Fokusgruppsdiskussioner gér att skilja pa huruvida de klassificeras som strukturerade eller
ostrukturerade. I den strukturerade fokusgruppen dr moderatorns roll att styra frdgorna stor
och hen &r aktivt deltagande i diskussionen. Wibeck (2010, s. 57) skriver att denna typ av
diskussion ldmpar sig vid tva situationer. Strukturerade fokusgrupper beskrivs som
fordelaktigt om dmnet &r av kénslig art eller om deltagarna ar sirbara, samt ndr studien syftat
till att gora en marknadsundersokning eller utvardering. Den ostrukturerade fokusgruppen
utgdr istéllet ifrdn perspektivet att deltagarna har den storre delen av kontrollen och det
intressanta ligger 1 diskussionen mellan deltagarna istédllet for mellan deltagare och moderator.
Moderatorns roll i den ostrukturerade fokusgruppen ar att presentera ett amne men sedan l4ta
diskussionen vara fri och istédllet uppmuntra sidospér och studera interaktionen och de
argument som uppstar i grupperna. Den ostrukturerade fokusgruppen ar fordelaktig nér det ar
deltagarnas intressen inom ett amnesomrade som skall studeras. Den minimerar ocksé risken
for att moderatorns och forskarens egna sikter influerar diskussionens gang. Wibeck (2010,
s. 57) skriver att ndr en moderator styr gruppens interaktion i for stor utstrackning kan hens
forkunskaper och tankar om @mnet foras vidare till gruppmedlemmar och pa sa sitt paverka
de data som samlas in. I min studie vill jag inte influera deltagarnas é&sikter kring mitt valda
dmnesomrade, men jag har dnda vissa specifika frdgor som jag vill att de skall diskutera.
Med fordelar och nackdelar vagda mot varandra landar min undersokning mellan
strukturerade och ostrukturerade diskussioner i vad som kallas for semi-strukturerade
diskussioner. I dessa finns fortfarande mycket rum for att fokusgruppens deltagares
individuella intressen far komma fram och bli fokus for diskussionen, men jag far ocksa
mdjligheten att presentera &mnesomrdden som jag vill hora deltagarna tala om. Detta &r
grundat ur samma principer som géller for semi-strukturerade intervjuer. Eliasson (2006)
argumenterar for att semi-strukturerade intervjuer kan né lika mycket in pd djupet som
ostrukturerade: ’Precis som i den ostrukturerade intervjun kan dock intervjuaren ga pa djupet
genom att fraga ut den intervjuade utifran frdgorna i intervjuguiden sé langt som den
intervjuade medger” (s. 27). Slutsatsen &r att det for min studie passar bast med semi-
strukturerade fokusgruppsdiskussioner for att som gruppledare ha mdjligheten att styra

samtalsémne men dnda nd in pé djupet hos deltagarna.
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5.3. Urval

For att stirka reliabilitet i undersdokningen har mitt mal varit att finna grupper med
homogenitet men ocksa en viss heterogenitet. Wibeck (2010, s. 64) skriver att det finns
tidigare forskning som pekar pa att homogenitet kan vara bra inom grupperna for att fa
deltagare att kiinna sig bekvdma och kunna slappna av, men hon belyser samtidigt att en viss
heterogenitet kan ge diskussionerna ett storre djup. Hon skriver ocksé att for att mojliggdra
analys av hur deltagarna ger uttryck for sina asikter i relation till de andras perspektiv och hur
de utvecklar sina egna idéer &r skillnaden mellan deltagarna av stor betydelse. Homogenitet
uppnés i min studie igenom att alla deltagare dr examinerade musikldrare som &r aktiva pa ett
estetiskt program. Dértill dr ett krav att de undervisar i kurserna Instrument & sdng och
Ensemble eller Ensemble med korsang. En forutsittning for att kunna vara insatt i &mnet &r att
alla som &dr med i studien dr bedomare som arbetar under Skolverkets styrdokument. Dahlin-
Ivanoff (2015, s. 86) skriver att deltagare till fokusgrupperna véljs ut baserat pa kunskaper
och asikter som dr relevanta for forskningen. De har erfarenheter av och &r insatta i det &mne
som kommer diskuteras men de vijs ocksa for att de kan ha olika perspektiv pa dmnet.
Fokusgrupperna i min studie dr indelade skolvis sd att varje enskild grupp enbart bestar av
larare ifrdn samma skola. Detta i syfte att ldrarna far lattare att diskutera hur
beddmningsprocessen ser ut pa sin skola. Det ger d&ven mig mdjlighet att se om det uppstér
olikheter i asikter inom enskilda skolenheter. Jag kan tack vare detta ocksa jimfora
forutsdttningarna for bedomning pa olika skolor. Denna indelning gor alltsé att det blir
homogenitet inom grupperna, men bidrar ocksa till heterogenitet grupperna sinsemellan.
Heterogenitet uppnds ocksa inom grupperna och i hela studien genom skillnader i &lder,
civilstand, kon, vilket huvudinstrument som ldraren undervisar i, hur linge de arbetat som
larare, olika hierarkiska positioner exempelvis ifall ndgon ér forsteldrare och vart de har
utbildats. Urvalet har mynnat ut i fyra stycken fokusgruppsdiskussioner pa fyra olika

gymnasieskolor i Sverige.

5.3.1. Informanter och skolor

Av respekt for deltagarnas anonymitet finns inga privata detaljer om deltagarna eller skolorna
med i studien, men hér f6ljer en dvergripande presentation av studiens informanter.

Totalt ingér elva informanter i studien, uppdelade i fyra fokusgrupper. I varje separat
fokusgrupp har informanterna varit ifrdn samma skola. Detta har resulterat i tre fokusgrupper

med tre informanter samt jag sjdlv som moderator och en grupp med tva informanter och jag.
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Alla informanter i studien dr examinerade musikldrare och samtliga har varit aktiva lirare
bade under perioden for Lpf94 och Gy-11. Mer gemensamt dr att alla informanterna
undervisar pd ett estetiskt program antingen i kursen Insa eller Ensemble och i ménga fall
bada. De informanter som har kursen Insa har olika huvudinstrument som de undervisar i. De
huvudinstrument som aterfinns hos informanterna ar piano, gitarr, elgitarr, elbas, och sing.
Dartill undervisar de flesta av ldrarna primaért i olika genrer. Skolorna dér informanterna valts

ut ifrdn dr alla gymnasieskolor 1 Sverige som erbjuder ett estetiskt program.

5.4. Genomforande

Fokusgruppsdiskussionerna har dgt rum pé de skolor som deltagit. Jag har borjat med att
kontakta deltagarna via mail dér de fatt information géllande syftet for min studie och att jag
genomfor fokusgruppsdiskussioner kring bedomning inom musik. Nér deltagare gatt igenom
urval har jag bestdmt tid med dem och platsen har varit de skolorna dir de ar verksamma. I
sjdlva genomforandet har jag utgétt ifran ett studieprotokoll som jag konstruerat enligt en mall
som Holmgren & Dahlin-Ivanoff (2015) visar som exempel i boken Handbok i Kvalitativa
metoder (Se bilaga 1). I studieprotokollet dterfinns vilka nyckeldiskussionsfragor jag har
anvént och vad jag har anvéant for ice-breaker”. Det som dr viktigt att notera dr att jag utgatt
ifrdn samma nyckeldiskussionsfrigor i varje fokusgrupp men att riktningarna for diskussionen
kan ha fortlopt at ett annat hall. D4 har jag inte haft for avsikt att styra tillbaka diskussionen
pa mina fragor utan istdllet 14tit fokusgruppen styra hur amnet utvecklats, detta for att fa veta
vad deltagarna upplever vara viktigt att diskutera och att f6lja deras intressen. Varje
fokusgrupp har blivit inspelad med audio men inte bild. Efter fokusgruppsdiskussionerna har
jag transkriberat materialet. Jag har valt att gora en fullstédndig skriftlig transkription av varje

fokusgrupp.

5.4.1. Transkriptioner
Wiberg (2010) beskriver olika nivaer av transkriptioner dér nivd I dr den mest noggranna och
nivd III ir den mest basala. I enlighet med rekommendation som Wibeck (2010 s. 93 - 97) ger
har jag borjat med en transkription mellan niva Il och niva II dir jag sedan har gjort en
noggrannare transkription pa nivd Il av relevanta delar. Wibeck (2010) beskriver niva I1:
Niva tva dr ocksé ordagrann; alla identifierbara ordférekomster aterges, och dven
omtagningar, felstarter och liknande skrivs ut. Konventionell stavning anvédnds
emellertid, med vissa undantag [...] Preteritum skrivs utan dndelsen —de vad a-stammar

(’véga, ’jobba’ istéllet for *vigade, jobbade’) och vissa former som ibland férekommer
1 skrift har anvints (till exempel ’sa’ for ’sade’, ’san’ for *sddan’). Langre pauser

20



markeras med sekunder, till exempel (1 s) och lingre pauser med punkt inom parentes
(.) En punkt markerar avslutande intonation och ett komma stér for fortséttnings- eller
upprakningsintonation. Uppbackningar frén personer som inte har ordets markerat inne
i den pagéende turen (s. 96).

Det beskrivs ocksd att en fOrsta transkription pé nivd I sdllan behdvs. Det anvénds 1 mer
specifika situationer sdsom nér forskaren ér intresserad av till exempel vilken réstvolym som
deltagarna har och om studien ska analysera pd vilka sitt informanterna avbryter varandra.
Eftersom jag undersoker deltagarnas dsikter i aspekt till varandra behovs inte en niva 1

transkription for att analysera relevant data.

5.4.2. Analys

Syftet med analysen av dessa fokusgrupper dr att komma &t asikter och innehéllsméassiga
aspekter av det som diskuteras. I analysen gar jag tillbaka till undersdkningens syfte och liter
forskningsfragorna styra vilken data jag letar efter. Genom att systematiskt folja ett protokoll
med specificerade steg dér jag utgar ifrén verifierbara resultat okar reliabiliteten pé analysen.
Wibeck (2010) beskriver verifierbara resultat som: “resultat som ndgon annan ocksa skulle
kunna komma fram till och som inte 4r snedvridna pa grund av att forskaren varit selektiv i
sitt tillvigagangssatt” (s.100). Rent praktiskt har min analys gétt tillviga som si att jag har
skrivit ut alla transkriptioner pd l6sblad och med hjilp av markeringspenna arbetat mig
igenom de olika diskussionerna (se bilaga 2). Innehéllet har delats upp 1 olika &mnesomraden

och sedan har jag presenterat relevanta diskussionsunderlag i resultatkapitlet.

5.5. Forskningsetik

I en metod som ofta anvinds for att tala om kénsliga &mnen och for att undersoka personliga
asikter dr det viktigt att studien dr vélplanerad och att deltagarna kan kdnna fortroende for att
deras integritet behélls. Jag har anvint mig av ett antal tumregler. Dahlin-Ivanoff (2015, s. 92)
skriver att alla som blir tillfragade att delta i studien méste fi fullsténdig information om vad
syftet med studien &r och hur den kommer att anvéndas. I min studie har detta forst gjorts i ett
introducerande mail dér jag beskriver vad som skall undersdkas samt mina forskningsfragor.
Sedan hér jag dven innan varje diskussion inlett med att beskriva studiens syfte for gruppen.
Vidare skriver Dahlin-Ivanoff (2015) att det som ségs under fokusgruppsdiskussionerna r
konfidentiellt och att deltagarna skall informeras om detta. Hon skriver ocksa att ett muntligt
avtal stadfdster detta och jag har darfor ocksé inlett varje diskussion med att berétta att de ar

konfidentiella och att all personlig information kommer att anonymiseras till den grad att

21



ingen individuell person gér att identifiera. Nir utdrag ur diskussionerna citeras in i studien &r
det darfor viktigt att namn pé personer och skolor dr utbytta mot pseudonymer eller
censurerade 1 arbetet och att kénslig information som kan anvéndas for att identifiera
deltagarna inte citeras. Med detta i dtanke &r alltsa alla deltagarna anonyma i studien och &ven
namn pé skolor och platser har ersatts med pseudonymer for att deltagarna ska kunna utrycka
sig sé fritt som mdjligt utan att riskera att avslojas. Vetenskapsradet (2017) tar upp fyra krav
som forskaren kan lova deltagarna. Dessa ér “’sekretess”, tystnadsplikt”, “anonymitet”

och "integritet”. En viktig aspekt av anonymiteten &dr vérd att ndmna: “Kontroll av forskarnas
uppgifter blir svér eller omgjlig. Dessutom kan ju en hel grupp stigmatiseras eller
diskrimineras genom publicering av vissa forskningsresultat, &ven om ingen enskild person i
gruppen kan identifieras” (s. 41). I detta fall kan den stora gruppen syfta pa musiklérare i
allménhet, eller gymnasieldrare. Genom att inneha kunskap kring detta kan jag lattare undvika
att genom generalisering missrepresentera en hel grupp vilket ocksé okar reliabiliteten pé

studien.
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6.Resultat

I detta kapitel kommer ett antal citat ifrdn fokusgruppernas diskussioner presenteras. De dr
kategoriserade utifrdn de fragor som stillts under diskussionerna samt mina forskningsfragor.
Citaten dr utsatta for en viss revidering av sprakbruk for att forenkla for ldsaren. Alla namn
som uppges ir pseudonymer eftersom att deltagarna har anonymiserats. Detta géller 4ven for
namn pé skolor och kollegor som ndmns i yttranden. I citaten &r betonade ord understrukna.
Det star ocksa skrivet inom parentes vilken grupp det &r som diskuterar sé att ldsaren ldtt kan
byte mellan grupper sker. Grupperna kommer vara bendmnda efter skolornas pseudonymer:

Ekgymnasiet, Bokgymnasiet, Grangymnasiet, och Bjorkgymnasiet.
6.1.1. Kunskapskravens presentation for eleverna

I alla diskussioner kom vi ndgon géng in pd dmnet hur lirarna pa respektive skolor formedlar
till eleverna vad som forvéntas av dem for att uppna de olika betygen. En sak som aterkom i
alla grupper var huruvida de anvinde Skolverkets formuleringar eller om de hade gjort om
formuleringarna nir de skulle presentera beddmningsanvisningar for elever. I dessa
diskussioner berors ocksa de olika deltagarnas perspektiv pa vad som dr enkelt att forsta. Pa
Ekgymnasiet berittade deltagarna att de pa skolan valt att formulera om Skolverkets texter for
att gora det tydligare bade for eleverna och for sig sjdlva vad som forvintas av eleverna:

(Ekgymnasiet)

Jag: Dessa matriser som ni anvéinder, hur formulerar ni er i dem? Har ni med
Skolverkets egna ord i dem?

Roger: Vi har kokat ner det, plockat bort allting som &r blaha, till ndgonting
som dr mycket tydligare, eller det dr egentligen en kollega som har gjort det
stora jobbet ddr. Som har varit inne och tittat pd, vad heter han? Johan alms
modell for kunskapsoversikter och pd vad som e skillnaden mellan
kunskapsoversikt och matris. Det ér ju tva olika saker, sa den
(kunskapsoversikten) anvinder vi som diskussionsunderlag med eleverna vilket
de tycker dr mycket tydligare.

Jag: Anvinder ni alla den?

Linnea: Ni, jag gér mer och mer bort ifran det har med matriser. Jag tycker att

det dr, och nu dr detta i en process for mig men jag tycker att det blir svérare och

23



svérare ju mer man konkretiserar. [...] Sen jobbar jag med treor som snart ska ut
hérifrdn och da blir examensmélen mycket viktigare, darfor att nu ska vi pa
ndgot sétt summera hela deras gymnasietid och dé blir examensmaélen viktigare,

och de dr mycket... de tycker jag &r mycket battre for att de &r sd enkla.

Konceptet att gora om Skolverkets formuleringar eller att rent gd ifrén att forséka anvénda
dem var ett dterkommande tema 1 diskussionerna. Har foljer exempel ifrdn Bokgymnasiet:
(Bokgymnasiet)
Gustav: Sen gjorde vi i samrad sé att vi forsokte att pa ren svenska forklara vad
Skolverkets vackra text egentligen innebar.
Jag: For att skriva ut det i dokumentet?
Gustav: Ja jag skrev i det hdr dokumentet och sa star det exakt, till exempel om
vi tar notldsning som var den fOrsta kategorin s stir det att eleven ska kunna
avkoda en enkel notbild.
Jag: Okej?
Gustav: Da var det forsta liksom, vad dr egentligen en enkel notbild? Och sé
brottades vi lite med det och dé finns det i den hér pdfen ett exempel pa en enkel
notbild.
Jag: Hur menar du enkel?
Gustav: Den ska ju vara odiskutabelt enkel, det fér inte vara sé att nagon
supernotldsare nagon stans tycker att den &r for enkel, det blir ett konstigt
skruvat resonemang, sa vi hér pa skolan. Enkelt ska vara enkelt, da spelar det
ingen roll om den &r for enkel, bara den inte for svar. Sa vi har 1 dokumentet ett
exempel pa en notbild som vi alla tycker dr enkel. Under den sa star det di pd de

olika nivaerna E, C och A, hur vil och hur snabbt man skall kunna klara den.

Pa Grangymnasiet hade de istéllet valt att anvinda sig av Skolverkets formuleringar, men
beskriver att detta var delvis for att man kénde en skyldighet till eleven att visa vad
Skolverket satt upp som forvintningar. Men hér uppkom det att de olika deltagarna kidnde att
de dnd4 virderade olika delar 1 kriterierna olika. Detta citat kom efter att 14rarna beréttat for
mig att de inte anvénder matriser konsekvent utan istillet ofta anvinder Skolverkets texter

rakt av och beréttade sen for mig hur de kommunicerar férvantningarna pa eleverna:
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(Grangymnasiet)
Amanda: For det ér ju vér skyldighet att visa eleven och berétta for eleven vilka
kriterier som ligger till grund for de olika betygen. Sa jag vill putta fram de dér
papperna [syftar till kunskapskraven] och sé ldser jag lite ur dem for eleven och
sager: “ja séhér ligger du till, men dér &r det inte riktigt lika- ”Och déir gor vi
sakert olika och det har varit diskussioner pa skolan kring slutbetyget nér kanske
en larare da inte varit sd noggrann med att det stdr ndgonting i betygskriteriet.
Och s tycker vi andra: ”Ja men detta dr viktigt, det far du ta hinsyn till.”
Felix: S& man utgér ifrdn samma dokument, men man kanske ldgger olika vikt
vid olika delar i1 betygskriterierna.

Amanda: (Nickar instimmande) Mmm

Den fjarde gruppen beréttade att de anvidnde sig av matriser for att presentera kunskapskraven
och jag frigade da hur de formulerat sig i dessa matriser. Hir gav deltagarna kritik mot
formuleringarna i Skolverkets texter och uttryckte att de kdnde sig tvungna att anvdnda dem
men kanske inte hade gjort det om valet var fritt.
(Bjorkgymnasiet)
Jag: Hade ni anvint er av kunskapskraven i1 utformningarna av matriserna och
hur da?
Asta: Vi har utgatt ifran det som Skolverket har skrivit, men det &r ju véldigt-
ganska rorigt.
Gunilla: Det dr véldigt svart.
Asta: Ah det dr rorigt skrivet sa vi har anvint d-, man kan ju inte dndra pé
skrivningarna i sig!
Jag: Ni okej
Asta: Sa vi har anvint deras-
Gunilla: Forsokt att tolka det ocksd! Alltsa man méste pa nagot vis tolka det.
Det gor ju att det blir kanske olika tolkningar litegrann i olika skolor.
Asta: Det blir det ju sdkert, det dr ju ganska luddigt. Vad ér liksom med viss
sdkerhet och vad e med visst...
Jag: Vad menade du nér du sa att det var rorigt? [Riktat mot Asta]
Asta: Ja men tdnk om ndgon som &r elev skulle 14sa det centrala innehallet eller
kunskapskraven i den I6pande text de har, Skolverket. Dé skulle de bli valdigt

forvirrade, ja jag blir nistan sjilv forvirrad. S& det vi gjorde var det att vi har

25



stallt upp det lite mer som en tabell sd hér, sd att man skall kunna se.

Summering

Huruvida spréket som anvinds i Skolverkets kunskapskrav och centrala innehéll behdver
bearbetas for att presenteras sa att eleverna forstar vad som forvéntas av dem var alltsé ett
dmne som debatterades i alla fokusgrupper. Tvé grupper beréttade att de aktivt omarbetat
Skolverkets texter medan resterande tva grupper ként att de inte kunnat dndra Skolverkets
formuleringar, till viss del pa grund av en skyldighet gentemot eleverna. Bada grupperna som
valt att anvéinda Skolverkets formuleringar uppvisade en viss frustration 6ver maktloshet 1

sammanhanget.

6.1.2. Hur och varfor kunskapskraven diskuteras pa skolorna

I alla fokusgrupper diskuterat kunskapskraven och hur de diskussionerna i sddana fall sett ut,
samt tagit chansen att frdga om de upplever diskussionerna som viktiga for bedomningen. Pé
Grangymnasiet diskuterades huruvida den enskilde ldraren &r suverén nir det géller sjdlva
betygsittningen. Ur detta kom diskussionen in pa lirarnas samtal kring betygskriterierna dér
den allménna asikter i gruppen var att diskussioner dr bra ndr det finns olikheter 1 ldrarnas
uppfattningar. De berittade att diskussioner var vanligast forekommande efter elevers
terminsuppspel for en ldrarjury. Efter eleverna har spelat pratar ldrarna igenom och jamfor
sina tankar kring betyg. De tyckte att det gor sd att lirarna kommer nérmare varandra, men de
uttryckte ocksa att diskussioner inte skall behdvas utan till storsta delen uppkommer nér det
finns olikheter mellan ldrarnas bedomningssprak.
(Grangymnasiet)

Felix: Men de gingerna det skiljer sig, d4 blir det oftast véldigt nyttiga

diskussioner, bade for det tillfillet och framtiden.

Kent: Precis!

Felix: Om hur man ska ténka, for varje gdng man gor det har kommer man

nidrmare varandra i ndgon form av bedomningssprak.

Jag: Far jag friga Felix, tycker du att det &r bra att det uppstar olikheter for att

det da enligt dig leder till diskussion?

Felix: Nja det ska ju inte behdvas, men det dr ju bra nér det vl kommer att man

kan diskutera det innan det sétts pa papperet. For elever skull, att det blir réttvist

4anda 1 slutdndan.

26



Kent: Det dr viktigt att podngtera att det uppkommer en diskussion om det

uppstér olikheter.

Bjorkgymnasiet kom fram till att det blivit mer diskussioner kring bedomning hos dem efter
skiftet till Gy-11. De sdg pa diskussionerna som ndgot positivt och berittade att de tyckte de
blivit béttre pa att sétta betyg tack vare diskussioner om bedémning.
(Bjorkgymnasiet)
Jag: Upplever ni att det har blivit ett littare bedomningsarbete sedan Gy-11?
Asta: Nja, det vet jag inte. Det som har hént som jag tycker &r i alla fall att vi
har fatt diskutera mer med varandra nu, och det &r bra.
Gunilla: Ja!
Asta: For vi snackade om detta bara harom veckan att nir vi borjade hér for
manga ar sedan vad det mycket mer godtyckligt nir man satte betyg, tror jag.
Dels var vi ju mer oerfarna forstds men nu har det blivit lite mera, uppstyrt
kanske dr fel ord men lite mera, [paus] kanske lite tydligare och vi har i alla fall

pratat om det vilket har gjort att vi dr béttre pa att sétta betyg nu &n vad vi var

for nagra ar sedan.

Gunilla: Precis.

Jag: Som ett resultat av mer diskussioner?

Asta: Ja precis.

Gunilla: Ja just det.

Asta: Ja jag tror det. Egentligen kanske det mer én sjdlva betygsystemet men i
och med att det kom ett nytt betygsystem sa var vi ju tvungna att prata, men jag

vet inte om jag tycker att det egentligen var na-

Ekgymnasiet pratade om diskussionen som ett kontinuerligt verktyg for att ha samma
vérderingar. Hiar kom vérdeorden pa tal och jag inflikade med en frdga om huruvida
véirdeorden diskuterats pé skolan. Deltagarna beréttade att de gjort det mycket i syfte att géra
sa att alla ldrare pa skolan hade samma virdering av orden i sin beddmning. De talade om
diskussion som en nédvéndighet for detta och uttryckte att de inte trodde att det blir lika
bedomningar emellan olika skolor eftersom det blir en for stor plattform:
(Ekgymnasiet)

Jag: De hir virdeorden dverlag, har ni diskuterat dem ndgonting sinsemellan?

Roger: Hur mycket som helst!
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Jag: Vad har sagts di?
Erik: Vi diskuterar ju inte bara liksom, det &r det jag tycker dr gott hdr. Att det
inte bara ér instrument for instrument.
Linnea: Ni! (instimmande)
Erik: Vi diskuterar ju alla instrumentldrare och nér det géller den typen av
bedomning sa att vi tinker och tolkar likadant. S& att ddr inte till exempel dr en
trumelev som fér hora en sak och sen dr det en gitarrelev som fir nagot helt annat.
Och sa pratar de med varandra och forstér inte: "Némen varfor blir du bedomd sa
nér jag blir bedomd sadér?” Alltsé det fir ju inte forekomma.
Jag: Tror du att det &r en risk med vérdeorden att det blir s4?
Erik: Inte om man har en tydlig linje. Att vi tdnker likadant, som ldrare helt
oberoende av vilket instrument man beddmer. Att vi vdrderar vdrdeorden pa
samma satt.
Hir presenterades en dsikt om att det inom den egna skolenheten gick att f4 samma vérderingar
tack vare diskussion. Gruppen trodde dock inte detsamma om perspektivet flyttades ut frén den
enskilda verksamheten och jimforde olika skolenheter.
(Ekgymnasiet)
Jag: Om ni skulle tinka mellan olika skolenheter ocksa?
Erik: Det vet jag att det dr annorlunda, eftersom man har tréffat ritt manga
larare ifrdn olika héll och kanter. De séger liksom ”Qj, jobbar ni med
kyrkotonarter? Det &r ju sént svart.” [Erik skrattar till] Jag menar véra elever ska
f4 ha lov och fa mojligheten att soka in pé en hogskola.
Roger: Det ér ju alltid svért att klia hal pa den sortens problematik, jag vet inte
hur det skulle se ut. Alltsé visst finns det ju plattformar som till exempel
musiklédrare.se och sint dir men jag vet inte.
Linnea: Svérigheterna kommer ju ndr man ska konkretisera det till att gilla en
viss uppgift till exempel. Det kan ju se s himla olika ut. S& egentligen tycker
jag inte att virdeorden, att det ar nat storre fel pd dem. S& lange man tianker i
stora linjer och i stora drag sa &r de inte s& daliga. [Med stora linjer och stora
drag syftas hir pd examensmal och centralt innehéll som tidigare kommit upp i
diskussionen]
I gruppen pé Bokgymnasiet kommer réttssikerhet pa tal som ett resultat av diskussioner och
att de ser pé diskussionerna som ett verktyg for att 6ka rittssdkerheter. Men likt gruppen pa

Grangymnasiet sd uppkom dven hér argumentet att diskussioner egentligen inte skulle
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behovas. Men deltagarna var hér kluvna 1 hur tydliga riktlinjer de ville ha, for om det blev sa
tydligt att diskussion inte behdvdes sa upplevde de en risk for forlorat musikfokus:

(Bokgymnasiet)

Gustav: Det dr ju en rattssékerhetsaspekt. Att man diskuterar saklart. Men jag
tycker ju kanske inte det &r sa lysande.

Jag: Nej?

Gustav: Alltsa att det ar sa, bara att man ska behova diskutera det, hade det inte
varit béttre om det var tydligt? Samtidigt s& ska man gor det sé tydligt, sa kanske
det blir lite stelt och liksom, ldpande band industriellt liksom. Man tappar
liksom musikfokus. Sa da kanske det &r ndgot helt annat vi &r ute efter. Vi
kanske helt enkelt bara skulle ha ett &mnesbetyg och inte ha alla dessa
kursbetygen, vi kanske skulle lamna detta snarare, men det blir ju svért att gora
pé det andra séttet ocksa-

Jonathan: Men man kan ju séga att det innan GY-11 var ganska godtyckligt
alltsa. [...]

Jag: Tycker ni det dr béttre nu?

Gustav: Ja det ar rattssékert det miste man sdga.

Jonathan: [Skrattar till lite i talet] Man kan siga séhir att det har blivit mer
diskussioner kring de hér orden [vdrdeorden diskuterades tidigare] och matriser
och sdhar och vi har fokuserat mer pa bedomning och blivit mer rittssékra péa
det sittet. Jag vet inte om det har blivit bittre for eleverna, det dr en helt annan
grej. Vad det giller bedomning och att prata bedomning och sambeddma. Det ar

jattestor skillnad &n for tio ar sedan.

Summering

I alla grupper upplevdes diskussion kring bedomning som négot positivt. Tva av grupperna
sag det dock mer som en konsekvens av att det uppstar olikheter i asikter mellan lérare
gillande betygsittning. Det fanns en dvergripande upplevelse inom alla grupper att
diskussioner hjélper till att fortydliga och gora bedomningen réttssaker. En annan sak som
kom fram i tva grupper var att diskussionerna kring beddmning 6kat pd skolorna efter skiftet

till Gy-11.
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6.1.3. Tolkningar av personligt och konstnarligt uttryck
Jag 1t alla fokusgrupper fa en stund att diskutera begreppen konstnirligt uttryck och
personligt uttryck. Bada begreppen forekommer i1 kunskapskraven for ett flertal kurser inom
musikdmnet. Jag skickade dven innan md&tena ut ett mail med dessa tva begrepp 1 till
deltagarna och bad dem ténka &ver hur de bedomer personligt och konstnarligt uttryck. Jag lét
sedan deltagarna under diskussionerna beskriva hur de beddmer konstnérligt och personligt
uttryck samt hur de upplever att dessa begrepp skiljer sig eller liknar varandra. Detta gjordes i
syfte att fa exempel pa tolkningar fOr att jamfora, bade inom grupperna men ocksé mellan
skolorna. Ett gemensamt fenomen for grupperna var att de alla placerade begreppen i
rangordningar, men det sag lite olika ut hur de rangordnade begreppen. Pa Bjorkgymnasiet
diskuterades huruvida personligt och konstnérligt uttryck var olika avancerade fardigheter. I
jamforelse med begreppens uppkomst i kunskapskraven beskrev deltagaren en kénsla av
forvirring och frustration Gver progressionen inte dverensstimde med sina egna upplevelser
av orden.
(Bjorkgymnasiet)
Jag: Personligt uttryck och konstnarligt uttryck. Néar ni hor dessa ord, vad tianker
ni da?
Asta: Hmm, konstnérligt uttryck kan man ju kanske tolka som att det ar pa en
mer avancerad niva, men det behdver det ju inte vara egentligen.
[Lang tankepaus]
Gunilla: For mig dr det lite... Alltsa personligt uttryck, ett konstnérligt
uttryck... Om jag upplever att den hér personen sjungen med ett fantastiskt
uttryck, dr det for att personen ar just den personen? Eller for att den har jobbat
fram stilmédssighet eller sa? Jag kan inte riktigt se nagon skillnad pa det.
Asta: N4, det dr ju svart.
Gunilla: Musikaliskt uttryck, konstnérligt uttryck, personligt utryck. Ja ett
personligt uttryck skulle kanske kunna vara att en rostklang dr specifik for just
den personen. [...]
Asta: Personligt uttryck kan man ju ha fast man kanske inte kommit s langt
rent tekniskt eller musikaliskt pa ett sdtt, man kan ju ha personligt sétt att
uttrycka sig pd som dr jéttehéftigt men man kanske inte har en enorm teknisk
skicklighet.

Gunilla: Men vad ér det som skiljer sig ifrén det konstnérliga uttrycket?
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Asta: Nir man sdger konstndrligt sé tinker man ju lite mer, kanske felaktigt att
det ar lite mera avancerat, men det kan ju vara helt fel.
Jag: Jag kan inflika dér med ett exempel ifrdn kursen instrument och sing 2.
Dir behdver man uppvisa ett konstnérligt uttryck i olika grad for betygen E, C
och A. Men for att f& A maste man dven uppvisa ett personligt uttryck.
Personligt uttryck tillkommer inte forrdn pd en A niva.
Asta: Det dr ju ganska intressant. Jag dr ndstan forvirrad att det ska komma forst
pa ett satt. [skrattar] Man kan faktiskt ocksa ha en personlig rost, eller ett
personligt sitt att tolka nagot.
Detta visar exempel pd en situation dir lararens egna tolkning och tanke dver progression inte
staimmer Overens med ett hur det ser ut i kunskapskraven. P4 Bokgymnasiet kopplade
deltagarna personligt och konstnirligt uttryck starkt till spelteknik och berittade for mig att de
i konstruerandet av sina matriser anvint teknisk fardighet som ett kriterium for att uppvisa
konstnérligt uttryck.
(Bokgymnasiet)
Jag: Om jag slinger ut de tvd orden som vi snabbt berdrde innan, personligt och
konstnérligt uttryck. S vill jag bara att ni tdnker lite pd dem och s4, hur ser ni
pa dem, 1 om vi tar och avgrénsar oss till Insd och ensembledmnet hir. Hur ser
ni pa det och hur bedémer ni personligt och konstnérligt uttryck?
Gustav: Jag skrev om det i Insd matrisen sa jag kan borja svara. [...] Det
handlar ju om att ldra sig ett instrument. Ett instrument &r ju i sin tur dé en
forldngning av den ménskliga kroppen. Eller hjdrnan eller den musikaliska
tanken ju. Det du kan sjunga ska du istdllet spela pa en gitarr sé att siga om man
dé tar det som ett exempel. Det dr ju en forldngning ju av det. Och d& markte vi
att de som hade sjukt svag eller dalig teknik liksom inte kunde. [...] Du kan
spela Blinka lilla stjdrna liksom och det later bara illa ndr en nybdrjare spelar
den men nér en professionell gitarrist spelar Blinka lilla stjarna sa &r det
supervackert och snyggt och liksom helt rétt, det 4r de hiar smé detaljerna. S4 att,
vi fick in teknik i den hdr rutan som handlar om lite grann personligt uttryck att
du maste kunna uppfylla vissa, for personlig kan du ju forst bli nér instrumentet
ar en forlangning av din musikaliska tanke, din musikaliska tanke &r ju
jattevacker va, du har den perfekta tonen, du har det perfekta soundet, och sen
har du ingen teknisk formaga sa blir det bara, skit helt enkelt. [...]
Jag: Okej, héller du med Jonathan?
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Jonathan: Ja absolut. Annars &r det ju ett hinder liksom for att uttrycka sig om

man inte har koll pd tekniken. Det dr ju som med allt sé klart!

En av deltagarna berittade att han tyckte konstnérligt uttryck var ett béttre begrepp én
personligt och uttryckte en viss kritik mot Skolverkets formulering i det fallet.
Jag: Om man far stélla de hér tvd orden mot varandra en géng da. Personligt
och konstnérligt uttryck, dr det skillnad pa dem?
Gustav: Det kan vara stor skillnad det, for konstnérligt kan ju ha att géra med
genrespecifika begrepp, liksom nu spelar vi barockgitarr, eller sé spelar vi
hardrocksgitarr, det kan ju finnas liksom konstnédrliga idiom liksom, olika grejer
man gOr dér, personligt dr ju faktiskt pa sitt och vis ett sémre uttryck om jag far
va lite kritisk mot Skolverket darfor de sdger ju nanting annat ju. Det r att du
ska vara som bara du.
Jonathan: Unik!
Gustav: Ja unik kanske man kan tolka det som ja. Det dr ju konstnérligt ar
mycket mer ldttare att ta tag i for d4 kan man prata liksom om barockvibrato
eller inte vibrato i det hér fallet kanske da eller hardrocksvibrato eller vad det nu
kan va, sd det dr egentligen tycker jag en liten miss ifrdn Skolverket att prata

personligt snarare dn konstnirligt, for det dr lattare tycker jag med konstnérligt.

Pa Ekgymnasiet hade ldrarna inom gruppen lite olika varderingar av begreppen. D en av dem
beskrev begreppen som likvérdiga och baserade pa inlevelse, tyckte en annan deltagare att
personligt uttryck handlade om det egna soundet och klang och ton. Genom att applicera detta
1 sammanhang kunde sedan konstnarligt uttryck uppnds, en annan deltagare tyckte istillet att
personligt uttryck var ndgonting som tog en hel livstid att utveckla medans konstnarligt
uttryck var mer baserat pa hur den egna personen definierar vad som é&r konst. De var dock
overens om att de upplevde en form av progression i hur begreppen uppkom i Skolverkets
text men var inte lika dvertygade om att det passade deras egna uppfattningar.
(Ekgymnasiet)
Jag: Personligt och konstnérligt uttryck. Nér ni bara far kéinna pé de begreppen
lite... Hur tédnker ni pa begreppen i era &mnen, vad &r konstnérligt och personligt
uttryck och hur uppvisar man det
Linnea: Jag tycker att det ar inlevelse!

Jag: Vilket av dem? Eller bada?
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Linnea: Ja jag tycker bdda, jag har tdnkt ganska mycket pd om det finns ndgon
skillnad pé ett personligt och konstnérligt uttryck. [...] Tittar man pa kurserna
finns det ju nagon sorts progressionstanke ocksa i det mellan ett och tva eller
hur? Att det ar personligt uttryck i ettan och konstnérligt uttryck i tvdan? Sa da
tanker jag att man haft ndgon tanke att det maste dka pd ndgot vis. Att det ar lite
samre att ha ett personligt uttryck som da kanske dr enklare, men ett konstnarligt
uttryck kanske ska va, tolkas som mer komplext om man da skall tinka att den
progressionstanken finns i alla kurser saddér, men jag tycker det 4r samma sak for
mig.

Roger: Men plockar man ut bada orden och stéller dem mot varandra och inte
tanker ndgon kurs eller ndgot sé tanker jag att personligt uttryck ar ndgot som tar
en hel livstid att jobba med, och konstnérligt uttryck kan i stort sett vara allting
for att konst, hur definierar man konst? Sa ldnge ndgon kinner ndgonting ar det

konst.

Har ser vi hur deltagarna forst beskriver en upplevd progression i kunskapskraven baserat pd
nér begreppen personligt och konstnérligt uttryck forekommer. Men att de vérderar de
annorlunda om de plockar ut dem ur sina sammanhang och bara jamfor dem rent av.
Diskussionen fortsatte med deltagarnas exemplifieringar pa begreppen:
Roger: Jag fattar ocksa att dér finns ndn form av progression men plockar man
ut de hir tvd orden och stéller dem mot varandra s kan man ju tolka det s&
ocksd.
Linnea: Ja, men dérfor tdnker jag man ar nog ganska “safe” pa om man ténker
att det dr inlevelse. For att om man tinker att konst dr ju inte konst om man inte
vill ndgonting, eller menar ndgonting, eller kdnner ndgonting nar man framfor
det. Och sa ldnge man bara gor det har man ju nadgon form av konstnarligt
uttryck. Om man kan leva sig in och inte bara, ja men i mitt fall bara sjunger och
tanker pa nagot helt annat: ”Hur ser jag ut?” eller ”E det hér bra nog?”
Eller ”Satt jag inte den hdga tonen?”, da sjunger man inte med ett konstnérligt
uttryck just da!
Roger: Na! [...]
Erik: Det forsta bara spontant nér jag tédnker pa de hir tvd orden, framfor allt pa
personligt uttryck, ja det forsta jag tdnker pd det dr personen i frigas klang och

ton. Alltsd hur man later och da i kontra till det hur man vill 1ata. Det kanske &r

33



mot det personliga héllet kanske och det var lite sé jag vill se pd det. Att man
med personligt uttryck kan- till slut att man hor vem det dr. Man behdver inte se
personen i frdga utan man hor mer vem det &r 1 hur en person fraserar och klang
och ton sé dér. Sen konstnérligt uttryck det ar vél mer, till exempel i ensemble.
Hur man jobbar med sitt personliga uttryck i en konstnérlig form om det ér en
lat eller om det &r ett stycke eller om, ja det 4r musikaldrama eller vad det nu ér.
Jag: Sa lite mer hur man genreanpassar sig?

Erik: Ja hur man gor det i en helhet liksom.

Grangymnasiet diskuterade om olika genrer och instrument spelade roll for hur de ség pa
konstnérligt och personligt uttryck. Alla deltagare i gruppen var dverens om att de tyckte att
begreppen fick olika betydelse i olika genrer. En ldrare som huvudsakligen sysslade med jazz,
pop och rock beskrev sin upplevelse av att den klassiska musiken hade ett tydligare ramverk
gillande vad som kunde definieras som konstnarligt och personligt och att i jazzmusiken &ar
det mer fria tyglar. Detta ledde till en debatt mellan deltagarna dér de s smaningom enades i
att det var ldttare att forsta sig pad musikaliska tolkningar i den egna genren. Hir foljer ett
utdrag nér dir ena deltagaren borjar med att beskriva hur den upplever personligt uttryck.
(Grangymnasiet)

Amanda: Det dr hur man tolkar ett stycke och ger en kénsla i det. Ger det ett

uttryck béade utifran, nu talar jag om klassiskt piano. Béde utifran det

kompositoren har skrivit in i texten men ska man ju gora det till sitt eget och

kunna servera det till en publik med ett personligt uttryck. Och det méirker man

ju om en elev har upplevt musiken och formedlar ndgonting nir eleven spelar

det.

Jag: Upplever ni andra det pd samma sitt?

Felix: For min del &r det lite som att man sétter sin egen krydda till grytan liksom.

For min del handlar det mest om att bedoma det i ensemblemomentet da kanske,

men jag tycker det, bade konstnérligt och personligt uttryck kréver att man jobbar

med musiken, lite mer &n eleverna i ensembleundervisning gor kanske. Till

exempel ndr man spelar en lat och man inte ser vem som spelar ska man dnda pa

nat sitt hora vem det ar som spelar.

Jag: Vad sidger du Kent?

Kent: Nej men det dr ju som du sdger Felix att i ensembleundervisning dér

handlar det mer om att baka sig samman ett gemensamt uttryck snarare dn att den
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enskilde musikern tar for mycket utrymme sé att séiga, ska man striva at samma
hall. S& av naturen blir det minde betoning pé det personliga uttrycket dir Det &r
mer vad man kan astadkomma tillsammans. I insé, inom pop, rock och jazz som
jag dé foretradesvis héller mig till, ldimpligen héller mig till. [kollegorna skrattar]
sa dr det lite fria tyglar nér det géller att utrycka den i musiken for att dér kan, jag
kan ju till och med ta en jazzvals och gora om den till fyra fjardedelstakt, ndgot
sadant skulle man inte bry sig om att gora i den klassiska musiken. [Amanda
skrattar] Sa dér ar det lite mer fria tyglar vilket gor att man kanske pa sitt och vis
lattare kan gora en beddmning av det personliga uttrycket dér, alltsd vad eleven
gor med ett stycke utefter dess fria tyglar.

Efter lite vidare diskussion kring de olika sétten att tolka i olika genrer stiller jag f6ljande fraga

om personligt och konstnérligt uttryck:
Jag: Det som intresserar mig nu ndr ni diskuterar, tycker ni att dessa ord fér olika
betydelser i olika genrer?
Alla deltagare: Ja! (Alla instimmer i ndstintill unison)
Amanda: Ja det gor de jo, men om man sédger det konstndrliga uttrycket, det
bottnar ju i ndgonting, ndgon form av kénsla och upplevelse vare sig man spelar
jazz eller klassiskt, men det &r vil olika kénslor och olika upplevelser. Men ir inte
det ndgonting vi vill at att vdra elever gor det hir personligt?
Felix: Jo!

Kent: Att de formedlar ndgot med sitt musicerande.

Summering: Beskrivningarna jag fick av personligt och konstnérligt uttryck skiljde sig bade
emellan och inom grupperna. Nagot som var genomgaende var att ldrarna upplevde nagon sorts
progression eller rangordning emellan begreppen dir nagra deltagare sag personligt uttryck som
ndgonting enklare eller mindre viktigt gentemot konstnirligt uttryck. Andra deltagare sag det
dock helt tviartom och det var ndgon deltagare som inte ville separera orden. En sak som blir
tydligt for mig som askédare &r i alla fall att &sikterna skiljer sig och att de olika deltagarna
tolkade begreppen pé olika sétt och varderade dem olika. Det fanns dock inte bara skillnader
utan vissa likheter uppenbarade sig ocksa. Flera grupper tog upp genre och huvudinstrument

som faktorer som paverkar hur de tolkade begreppen.
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6.1.4. Asikter om tydlighet och tolkning

Under denna rubrik foljer citat dir fokusgruppernas diskussioner handlar om huruvida de
upplever kunskapskraven och centralt innehéll som tydliga och hur de vérderar tydlighet.
Asikter uppkommer ocksé kring tolkning av kunskapskraven och huruvida det hér hemma
eller inte 1 ett bedomningsarbete. P4 Ekgymnasiet samtalade ldrarna om hur skiftet ifrdn
Lpf94 till Gy-11 péverkat bedomningen och specifikt bedomningsanvisningarna
kunskapskrav och centralt innehéll. De var 6verens om att de upplevde 6kad tydlighet men
asikterna skiljde sig till en bdrjan dt angdende huruvida de uppskattade tydligheten eller inte.
Efter utbyte av asikter instimde dock ldrarna med varandra enligt foljande:
(Ekgymnasiet)
Jag: Vad upplever ni for skillnader efter skiftet till Gy-11?
Erik: Jag tycker det dr tydligare. Det dr fortfarande elever som man skall
bedoma sa léttare vet jag inte, men det dr tydligare. Framforallt det har med att
det finns en tydligare progression med saker och ting.
Jag: Tycker du att det 4r bra att det &r tydligare?
Erik: Ja det tycker jag!
Roger: Jag personligen tycker att det &r léttare att jobba modernt, med
kunskapskraven som de dr utformade idag.
Linnea: Fordelarna med det nya [Gy-11] tycker jag dr att det centrala innehallet
och hur delarna, alltsd hur de pratar med varandra pé ett ganska tydligt sitt. Jag
tycker jattemycket om det centrala innehallet och vill hellre diskutera det med
eleverna. Kunskapskraven tycker jag dr for 1dnga, for mycket text, for
bajsnddigt. [...] Jag tycker inte om hela sidor med text, jag blir jitteprovocerad.
Nér man tittar just i matrisformen som vi anvinder i var digitala plattform sé ar
A-kriterierna sa langa i sddana hér spalter att man maéste scrolla i skdrmen for att
kunna lédsa ett kunskapskrav. Da kédnner jag att man har forlorat nagot dr.
Jag: Tycker du att det dr overtydligt?
Linnea: Ja herregud, det ar verkligen en dumforklaring av lararna dee
kunskapskraven tycker jag.
Erik: (Nickar instimmande) Mmhmm
Pa Bokgymansiet diskuterades det huruvida tydlighet som nagonting som blivit viktigt sedan
Gy-11. Men de lade sjdlva inte ndgon storre virdering om huruvida de tyckte det var bra eller

déligt. De framforde dock att de inte tyckte att det rickte med de tydliga formuleringarna fran
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Skolverket, utan att det behovdes kompletterande exemplifieringar for att kunna formedla
bedomningskriterier till elever och andra larare.
(Bokgymnasiet)
Jonathan: Sé det jag brukar gora ér att jag ldgger upp en uppgift i pa vart
plattformsverktyg da. Sa gul-markerar jag, nu jobbar vi med det hir centrala
innehallet och sen ar det tvd kunskapskrav eller ett kanske. Sa det blir tydligt hur
man gor, bade for mig som larare ndr jag planerar och for eleverna.
Gustav: Tydlighet har ju aldrig varit viktigare 4n efter Gy-11 alltsd. Gud vad
det ar viktigt nu. Pa frdgan om réttssikerhet, alltsd det ar ju vildigt rattssékert pa
ett sitt. [...] Jag menar det &r ju supertydligt och det dr super-rattssikert ndr man
har de hédr matriserna. Sa linge man tar det hér extra klivet som vi gor och gor
tydliga exemplifieringar sa att det stir pa ren svenska liksom exakt i princip. D&
blir det ju jatte-tydligt. Men nu har visserligen Skolverket markt att det hir
hjdlper ju inte. Folk blir ju dndé skitstressade och ungdomarna blir dndé
jattestressade.
Vidare uttryckte gruppen att de kunde kénna en férminskad oro dver kritik mot sin
bedomning pd grund av att de hade tydligare bevis for sin sak i och med de nya
kunskapskraven:
Gustav: Ja vi sover ju bittre pd nétterna, det gor vi ju
Jonathan: Ja de-
Gustav: Vi vet att vi har gatt igenom det hér till punkt och pricka och liksom
vart vildigt tydliga och inte gett for hogt betyg till nén vilket man skulle kunna
ligga somnlos Gver.
Jonathan: Eller for 1agt.
Gustav: Eller for lagt betyg till ndn, vilket ocksé skulle kunna ha ldmnat en

somnlos, allt det dér dr liksom bortplockat med Gy-11 tycker jag.

Pa Grangymnasiet diskuterade perspektivet tolkning av virdeorden och gruppen beskrev att
de inte kunde vara sdkra pa att olika skolor tolkar orden likadant. De var dverens om att de
inom den egna skolan pd grund av god sammanhallning och gedigna diskussioner kunde fa
samma tolkningar av kunskapskraven, men att det anda fanns en oro over att olika skolor gor
olika tolkningar av dem vilket ger olika forutsittningar for beddmningen.

(Grangymnasiet)
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Felix: Men dér tycker jag ju att det &r marginal for tolkning och jag har ett stille
jag alltid hinger upp mig pa i ensemblekriterierna. Eleven gor en bearbetning av
ett komplext material eller vad det star. Vad ar det? Vad som &r komplext
material for den egna gruppen kan ju skilja sig jattemycket mellan vilken grupp
man har och vad som ér komplext for dem.
Kent: Och nir riknas det som bearbetning?
Felix: Ja precis, vad dr bearbetning och vad ér inte det och sa vidare.
Jag: Upplever ni att bedomningsarbetet blir svérare for att det d4 som du
beskriver, finns vissa ord som &r tolkningsbara?
Felix: Hmm, ja. I processen nér de hér nya kursplanerna kom, jag hade jobbat
en liten stund da och jag kommer ihdg att vi var pa stora samlingar och
konferenser dir man gick igenom hur det skulle se ut med betygskriterier och vi
jobbade med det hir med betyg och beddmning. Da tyckte jag: ”Oh wow, vad
gott! Nu har man nagot att hélla i ndr man ska sétta betygen”.
Kent: Mmm.
Felix: Men sen borjade jag praktisera de hdr och sa inser man att, vad fasen ar
skillnaden mellan ett gott och ett visst konstnérligt uttryck? Och s& kommer
diskussionen iging igen. Vi har jobbat mycket med det hér tycker jag och
diskuterat de hdr &mnena sé att det inte dr ndgot som kommer i vigen. Men visst
finns det en oro for att det skall bli en ojimn beddémning. Inte har for att vi har
ett gott samarbete s jag tror vi sambedOmer ganska bra. Men vad hénder pa
skola b och c liksom? Hur tolkar de det?
Felix uttryckte dven i citatet ovan att det funnits en forvdntan pa nagot att hélla 1 vid
betygsittningen. Denna asikt om att det funnits en forvintan pa tydligare kriterier som skulle
gora det lattare att bedoma aterfanns hos gruppen pad Ekgymnasiet, dir de uttryckte att de
forvantat sig tydligare anvisningar 1 Gy-11, men kénde att det bara blivit fler nivder att
bedoma:
(Ekgymnasiet)
Gunilla: Jag trodde det skulle bli tydligare!
Asta: Det trodde jag ocksa!
Gunilla: Men det blev inte si.

Asta: Det har bara blivit fler nivaer.
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Summering: De olika gruppernas tankar om tydlighet gér &t ganska olika hall, men alla
grupperna uttryckte att de upplevt antingen en form av 6kad tydlighet sedan Gy-11, eller en
forvintan pa tydlighet som de sedan upptickt inte fanns i praktiken. Dér somliga deltagare
hade starka kénslor mot tydligheten och méngden text i dokumenten frdn Skolverket och
néstan sag detta ndstan som en foroldmpning mot ldrarnas professionalitet, upplevde andra att
det fortfarande inte var sa tydligt att det gick att anvéinda Skolverkets formuleringar utan
klargdrande exempel. Alla grupper uttryckte dock att tyckte att vardeord och tolkning var ett
svért &mne och alla skolor hade vid ndgot tillfalle haft diskussioner géllande just
kunskapskrav och virdeord. Det fanns ocksd i tvd av grupperna en tanke om att det inte gar att
f4 likadana tolkningar av kunskapskraven mellan olika skolor. En grupp baserade det pd att
diskussionen ldrarna emellan dr det som bygger upp likheten i tolkningar och beskrev att de
inte upplevde att det fanns mojlighet att ha en sa stor plattform att den skulle kunna inkludera
alla skolor. Kommunalisering av skolan togs upp som ett problem av en deltagare som ansig

att det var en del av svarigheten.
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7. Diskussion

I detta kapitel presenteras koppling mellan mina forskningsfragor, resultat och tidigare
forskning och litteratur pd d@mnet. Jag gar igenom mina frgestillningar en i taget och

presenterar vad jag har uppmérksammat i min studie.

7.1.1. Hur tolkar musiklirare kunskapskraven?

Jag vill borja detta kapitel med att referera till Zandéns (2013) teori om synen pa sprakbruk i
Skolverkets texter: “’skickligt formulerade texter forvédntas vara fonster som med oerhord
skirpa later oss se meningen bakom orden.” (s.222). Han menar att forfattarna till texterna i
laroplan och kunskapskrav forvintar sig att alla som lidser dem ska kunna forsta och tolka dem
pa samma sitt. Jag undersokte detta genom att stélla frdgan till fokusgrupperna om hur de
bedomde personligt uttryck och konstnérligt uttryck. Bada dessa begreppen uppkommer i
kunskapskraven. Konstnérligt uttryck ackompanjeras dessutom ofta av virdeord sdsom visst,
tillfredstillande eller gott. Exempelvis star det pa foljande sitt i kunskapskraven: 1 sitt
musicerande, efter noter och pd gehdr, uppvisar eleven ett visst konstnérligt uttryck”
(Skolverket 2011, s. 17) Sa hur tolkade da fokusgruppernas deltagare dessa begrepp? En sak
var klart for mig, de tolkade begreppen olika. I resultatkapitlet finns citat dar deltagare i en
fokusgrupp beréttar att de ser pa personligt uttryck som nagonting man kan uppvisa utan att
vara sirskilt avancerad rent tekniskt eller musikaliskt. I en annan grupp beskrivs personligt
uttryck ndstan tvirtom som nagot som tar en hel livstid att jobba med och en tredje grupp
hade valt att koppla det starkt till en bra spelteknik.

Vidare beskrevs tolkningen av dessa begrepp som olika beroende pa genre och instrument,
ndgot som det inte finns ndgra skilda ramverk for i kursplanen. Detta gar att koppla till det
Jonsson (2013, s. 47) skriver om att elever inte automatiskt forstar innebdrden av begrepp
ifran olika &mnen eftersom sagda begrepp kan betyda olika saker i olika sammanhang.
Detsamma verkar gélla for de lirare som skall formedla kunskapskraven till eleverna eftersom
de beroende pa sina olika huvudinstrument eller genrer beskriver att de ldgger olika vikt och
vérde vid just ord som konstnérligt och personligt, vanligt forekommande ord i
kunskapskraven for musik. Om vi med detta antar att ldrarna tolkar olika sa uppvisar de d4ndé
en medvetenhet om det. I resultatet har jag presenterat att alla fokusgrupper beskrev att
diskussion kring beddmning &r ndgonting positivt som Okar rittssdkerheten och gor sé att

sannolikheten att tolkningar mellan ldrarna som deltagit blir mer lika varandra. Huruvida detta
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ar allmént for alla &mnen kan jag inte svara pa men det blir ett distinkt exempel pd det som

Zandén (2013) skriver om musikédmnet:

Spréakets mojligheter att mediera en tydlig kommunikation om musik hénger pd om vi
hittar ett sétt att 14ta ett beskrivande och varderande samtal ackompanjera musicerandet
sa foljsamt och nira som mdjligt; det dr forst nir ménniskor samsprakar om musik i en
klingande kontext som formuleringar om musik kan bli musikaliskt meningsfulla och

musikdidaktiskt anvdndbara (s.230).

Ett samband som ocksa diskuterades da ldrarna arbetat efter bdde den forra och den nuvarande
laroplanen var att majoriteten av deltagare upplevde en dkning i mdngden av diskussion som
fordes pé skolorna. Eftersom ldrarna upplevde en 6kad méingd av diskussion kring bedémning
sedan Gy-11 och de flesta kénslor kring diskussion var att det var bra och hojde kvaliteten péd
bedomningsarbetet sé vill jag presentera ett samband jag ser. Jag vill 6ppna upp for debatt
kring huruvida det faktiskt ar diskussionen kring bedomningsanvisningarna, vilken uppstar pa
grund av att ldrarna tolkar kunskapskraven och centralt innehall olika, som garanterar en hog
kvalitet i bedomningsarbetet istéllet for att forvénta sig att entydiga och langa beskrivningar
ar tillrackligt for det. Lararna pd bjorkgymnasiet diskuterade dven att de blivit mycket bittre
pa att satta betyg under forloppet av ndgra ar och sa att de kénde att det berodde pa en 6kad
méngd diskussioner och som ldraren sjélv uttryckte sig: "Egentligen kanske det mer &n sjélva
betygsystemet”. Om ldrarna som dr utbildade beddmare har kénslan att det dr diskussionen
som Okar kvaliteten och réttssdkerheten av bedomningen kanske detta &r nagot som borde
reflekteras i kursplanerna. Istéllet for monologiska texter utga ifran ett dialogiskt perspektiv
som framjar ldrarnas diskussioner. Jag vill avsluta med ett citat av Zandén (2014) som jag
tycker beskriver vikten av en aktiv diskussion kring beddmning, oavsett hur tydliga

anvisningar som finns:

Ett yttrande, till exempel en kursplan, ar pé sin hojd entydigt for den som formulerar
det — &tminstone i skrivandets stund. Eftersom ord och meningar fér sin innebord 1 ett
samspel mellan situation och tradition kan varje yttrande missuppfattas pa ett otal sitt.

(s.237)
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7.1.2. Hur beskriver musiklirare p4 gymnasiet att bedomning formuleras

till eleverna?
Det skiljde sig mellan de olika fokusgrupperna i vad de presenterade for eleverna nér de
skulle formedla beddmningskriterier till dem. Argumentet att det var svart uppkom i alla
grupper och en hel del frustration uttrycktes hos deltagarna. Antingen hade de valt att
formulera om Skolverkets texter med mélséttningen att géra dem “mycket tydligare”. Detta
antingen genom att koka ner innehallet och ta bort det som en ldrare uttryckte som “blaha”.
Eller genom att skapa exemplifieringar for att gora det tydligare: ”Sa linge man tar det hér
extra klivet som vi gor och gor tydliga exemplifieringar sa att det stir pa ren svenska, liksom
exakt i princip”. De som valt att anvinda Skolverkets formuleringar uppvisade en frustration
over det och en skyldighet gentemot eleven att ge dem samma forutséttningar som sig
sjdlva: ”For det ar ju var skyldighet att visa eleven och beritta for eleven vilka kriterier som
ligger till grund for de olika betygen”. De beskrev ocksa att de anvidnde Skolverkets
formuleringar trots att de sjédlva tyckte de var roriga uttryckte att det var ”véldigt svart” men
att de inte kunde dndra pé sjédlva skrivningarna i sig. De kénde sig bundna till att forklara for
eleverna med samma vérdeord och formuleringar kring fardigheter som finns i
kunskapskraven. Jag vill koppla dessa upplevelser till ett utdrag ur regeringens proposition:
(Prop 2008/09:87) ”En 6kad precisering av mal och krav i styrdokumenten beddéms kunna ge
en Okad likvirdighet i bedomningen av elevers kunskaper och graden av maluppfyllelse. Det
beddms ocksa underlitta uppfoljningar pa verksamhetsniva.” (s. 8) Min egen slutsats av att
jamfora detta citat mot mina resultat &r att regeringens beddmning i detta fall kan vara
felaktig. Min slutsats stéirks ytterligare igenom koppla detta till Zandéns (2013, s. 232) tankar
kring tydlighetsdoktrinens paverkan pa utformandet. Han menar att om styrdokumenten
konstrueras utifran en spraksyn som genomsyras av tydlighetsdoktrinen sa kan
konsekvenserna g ut dver undervisning och ldrande. Dessa konsekvenser gar ibland annat att
se inom musikdmnet och forskning bedriven av Ferm et al. (2014) levererar ett kraftfullt

budskap:

One teacher said that letting the pupils use the vocabulary of the knowledge
requirements when giving feedback to their peers had helped him in the final grading.
On the other hand, as the pupils approached their final exam in compulsory school,
their interested was said to have been turned increasingly away from musical qualities,
and instead focused on grading. (s. 11)
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Detta visar pa att resultat och métbarhet prioriteras s starkt i samhillet och skolan idag att
elevernas fokus skiftat ifran att l4ra sig om dmnet for kunskapen och ldrandets skull for att i
stillet 14gga storre vikt vid betyget samt pd vad som beddéms och hur beddmningsprocessen
gér till. Wahlstrom (2011) skriver att utbildningens framsta drivkraft idag utgors av

den “internationella ekonomiska konkurrensen” (s. 35) och att detta i sin tur paverkar vilka
kunskaper som bedéms viktiga. Wahlstrom (2011) menar att ”de kunskaper som viljs ut och
poéngteras handlar dels om baskunskaper, dels om kompetenser som eleverna ska ges
mdjlighet att utveckla. Diskursen utmérks alltsd av en internationalisering av
utbildningspolitiken med fokus pa kompetenser” (s.36). Kanske ligger en del av problemet 1
hur regering och de organ som formar skolan ser pa kunskap och vad som prioriteras. I
gymnasieutredningen (SOU 2008:27) finns exempel pé detta: ”Jag 6nskar betona det
internationella perspektivet. Elever i gymnasieskolan har en stor marknad utanfor landets
granser och vi dr en del av en omvirld dér vara prestationer méts och vérderas i konkurrens
med andra”. (s.187). Jag tror att det finns en koppling mellan fokus pé konkurrens och trenden
att elevernas intresse skiftar ifrdn &mneskunskaper till kunskaper om hur de far bra betyg.
Detta far i sin tur konsekvenser pa ldrandet eftersom att Sverige for att kunna konkurrera pa
den internationella arenan méaste kunna presentera métbara resultat. For att f mer métbara
och hogre resultat konstrueras ldroplanerna for att vara sé tydliga som mdjligt, men synen pa
tydlighet faller i tydlighetsdoktrinens félla. En ldrare i min studie uttryckte att om man gor
bedomningsanvisningarna for tydliga sé blir det lite stelt och industriellt och undervisningen
tappar musikfokus. Jag ser ett samband med denna forlust av musikfokus och kunskapssynen
i globala trender kopplat till synen pa sprakbruk som beskrivs inom tydlighetsdoktrinen och

vill avsluta med ett citat ifran Jonsson (2013) som skriver att:

Om man vill g bortom enkla lattradknade minneskunskaper och inkludera det som vi
faktiskt tycker dr viktigt att eleverna ska kunna gora (som att skriva uppsatser, genomfora
litteraturanalyser, gora etiska stdllningstaganden etc.) maste man ldmna synen pa kunskap
som objektivt métbar och erkénna att kunskapsbeddmning handlar om en professionell
omddémesformdga — och att denna forméga i viss mén dr subjektiv” (s. 45 kursiv i original).
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7.1.3. Hur upplever musiklirare p4 gymnasiet att kunskapskravens

tydlighet paverkar bedomningsuppdraget?

Jag har tidigare presenterat att lararnas dsikter kring tydligheten var varierande, men att en
faktor som Gverensstimde mellan alla fokusgrupperna var en upplevd dkning av
tydlighetsfokus. Skillnaden mellan Lpf94 och Gy-11 diskuterades mycket och de flesta
lararna papekade att de tyckte att bedomningsuppdraget blivit tydligare sedan Lpf94. Detta
staimmer Overens med regeringens (Prop 2008/09:87) forhoppningar pd kursplanen: ”Det dr
angelédget att det finns tydliga maldokument som &r vil kidnda hos skolledare, ldrare och andra
verksamma inom skolan samt elever. Tydliga kursplaner ér en forutsittning for att alla elever
skall ges en likvérdig utbildning.” (s. 11). I gymnasieutredningen (SOU 2008:27) star det
ocksa att ”Denna tydlighet skall vara av det slaget att likvdrdigheten stérks och att utrymmet
for lararna och skolor att utifran sina tolkningar utforma méalen och betygskriterierna
begrinsas. (s. 343) Men upplevelsen av att tydligheten sd som den ar presenterad i kursplanen
idag ger en likvdrdig utbildning har jag inte funnit nagra bevis pé i ldrarnas upplevelser.
Didremot beskriver ldrarna en 6kad kénsla av réttssdkerhet och att de genom att referera till
skolverkets formuleringar kan kénna sig trygga i sina bedomningar. Sdkra pa att de har

gjort ’ritt” men inte nddvéindigtvis med mélséttningen ldrande, utan rétt enligt de anvisningar
som finns.

Jag vill koppla detta sitt att tinka kring tydligheten till Zandén (2014) som sédger: “om
allting forvintas kunna beskrivas pd ett enkelt och tydligt sétt kan det i vérsta fall uppfattas
som tjanstefel om en ldrare uttrycker sig sa att elever eller studenter inte forstir. Hela ansvaret
for undervisning och ldrande laggs i sa fall pé lararen” (s.223). Med detta citat vill jag
presentera risken att bedomningens fokus skiftat ifran elevens ldrande till att 14rarnas kénsla
att de gjort riitt enligt de regelverk som finns. Ar inte lirarna beredda p4 att ta hela ansvaret i
ett sddant scenario sd dr det lattaste att l1igga ansvaret pa de anvisningar som kommer ifran
Skolverket. Formulerar ldraren sig sa att inte eleven forstir, men har anvént sig av
Skolverkets formuleringar s kan ju inte skulden ligga hos ldraren? Detta stirker jag med citat
av Ferm et al. (2014) som skriver: “An extensive use of achievement rubrics, together with a
restructuring of the teaching content to emphasize measurable activities, serves as a didactical
self-defence strategy.” (s. 8). Jag hdvdar dock inte att problematiken ligger hos ldrarna, utan i
den syn pé tydlighet som i detta fallet far ldrarna att kiinna sig uppbundna till Skolverkets
texter. Zanden (2013) talar om att tydlighetsdoktrinen rationaliserar bort behovet av ett

professionellt omdome eftersom spréket skall vara glasklart att behovet av tolkning och
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beddmning minimeras. Ldrarnas professionalitet och upplevda kdnsla av fortroende ifrdn
Skolverk och regering kom pa tal i ndgra av fokusgrupperna och uttryckte dé exempel pa
detta:

Jag: Tycker du att det dr overtydligt?

Linnea: Ja herregud, det dr verkligen en dumforklaring av ldrarna de kunskapskraven

tycker jag.
Jag vill avsluta denna rubrik att ge en uppmaning till regering och de organ som bestimmer
hur kursplanerna skall utformas. En syn pa sprakbruk dér enskilda ord kan presenteras sa
tydligt att det blir entydigt for alla ldsare vad som menas &r farlig att innefatta i
utbildningssystemet. Inte minst verkar det att ha foga paverkan pé att ldsare dndéd kommer att
tolka det olika, det finns ocksd en underliggande risk att lararnas professionalitet trivialiseras
och de &mnen som inte dr mitbara pa ett konkret sitt, det vill sdga de konstnarliga &mnena
riskerar att hamna i skuggan av de &mnen som kan presentera tydliga métbara resultat. Jag ser
en risk i att den svenska skolan utvecklas till ett skolsystem dér 1drandet och glédjen for
dmnena dr sekundért resultat. Min studie lyfter fram att de ménniskorna som ligger
bedomningen nirmast, ldrarna har en asikt som inte reflekteras in i regeringspropositioner och

utredningar. Var finns ldrarnas rost i det hela?

7.1.4. Pedagogiska lardomar

Jag har genom att skriva detta arbete fatt djupdyka i &mnen som jag tidigare enbart berort
ganska ytligt och genom att gora detta har dven utvecklats som pedagog. Eftersom jag i detta
arbete har studerat hur beddmningsanvisningarna som finns i Gy-11 tagits fram och dven
studerat de trender som ligger till grund for varfor de har utformats som de har gjort har jag
fatt en djupare insikt i vad det faktiskt dr som skapar ett lirande bedomningsarbete. Jag har
interagerat med ldrare ute pa filtet och fatt ta del av deras erfarenheter om vad som é&r svart,
latt, roligt, trakigt och allt ddremellan med sjdlva bedomningsuppdraget. Alla dessa
erfarenheter tar jag med mig ut i mitt eget bedomningsarbete. Jag har ju dessutom lést igenom
kunskapskraven och centralt innehdll otaliga ganger under arbetes gdng och sedan fétt lov att
diskutera dem med en méngd erfarna pedagoger. Det gor att jag kénner en storre sdkerhet 1
min egen forstaelse for dessa dokument. Jag har dven fétt nigra lardomar som skrimmer mig
lite. Att 14sa artiklar om hur elever i musik som genom att anvinda sig kunskapskravens
formuleringar vid kamratbedomning succesivt visar pa mindre intresse for musikaliska
kvaliteter och istdllet ldgger sin energi pa hur de skall bli beddmda &r for mig som blivande

musikldrare inte den ljusaste bild av utbildning. Men genom forstéelse for detta fenomen kan
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jag hitta metoder for att undvika att mista lirande och intresse och samtidigt 6ka mitt eget

medvetande om det dr jag faktiskt vill &stadkomma med min egen pedagogik.
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8. Slutsats

Har foljer kortfattade konkretiserade slutsatser som svar pa mina forskningsfrdgor utifrén
diskussionen:

Hur tolkar musiklirare kunskapskraven?

Den viktigaste podngen jag vill gora ér att musikldrare tolkar kunskapskraven olika. Dels pa
grund av personliga sikter och tycken, men dven pé grund av arbetsrelaterade anledningar
som vilket huvudinstrument och genre de undervisar i. Att musikldrare tolkar kunskapskraven
olika gor att utformningen av beddmningsanvisningarna i Gy-11 inte gynnar det mél som
sattes upp under efter gymnasieutredningen. Okad tydlighet med ett minskat utrymme for

egna tolkningar.

Hur beskriver musiklirare pa gymnasiet att bedomning formuleras till eleverna?

Det fanns de ldrare i min unders6kning som anvinde Skolverkets formuleringar i
kunskapskraven och centralt innehdll som det material som presenterades for elever, och det
fanns de som valde att formulera om, forenkla eller exemplifiera kunskapskraven och det
centrala innehéllet. De som valt att anvinda Skolverkets formuleringar rakt av gjorde sa for
att de kinde ett tving eller en skyldighet att gora s, inte for att de sdg det som bésta véigen for
larande. Ur detta vicktes frdgan om regeringen lyckats det som Gy-11 gick ut for att ge oss,
tydligare mal och kunskapskrav. Jag har genom att koppla till tidigare forskning om
tydlighetdoktrinen identifierat delar i regeringens proposition som inte fatt dnskad effekt.
Detta delvis beroende pé en syn pa sprakbruk som fatt féste i de institutioner som ska se till
att skolan haller en hog kvalitet och delvis beroende pé ett fokus kring resultat och méatbarhet

starkt kopplat new public management.

Hur upplever musiklirare pia gymnasiet att kunskapskravens tydlighet paverkar
bedomningsuppdraget?

Lérarna i min studie beskrev ett upplevt dkat fokus pa tydlighet sedan Gy-11. En effekt detta
beskrivs ha édr en 6kad réttssékerhet vid betygséttning. Sjélva tydligheten i sig beskrevs dock
mer som en sidkerhet for ldraren &n ndgonting som framjar likvéardig beddmning. I min
diskussion &r detta kopplat till tidigare forskning som visar pa en trend inom skandinavisk
musikundervisning dir betygskriterierna anvéinds mer som ett forsvarsverktyg én ett redskap
for larande. Lérare i min studie uttryckte ocksa ésikter om dvertydliga anvisningar som ett

slag mot ldrarnas professionalitet och brist pa fortroende ifran Skolverk och regering.
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9. Forslag till vidare forskning

I diskussioner med fokusgrupperna har &mnen berorts som varit for stora for mig att fa plats
till 1 detta arbete. En fraga som kommit pa tal ett antal ganger dr lararnas handlingsutrymme i
relation till bedomningsanvisningarna. Det finns ldrare i min unders6kning som uttryckt att
tycker planerandet av lektioner idag r styrs mycket av kunskapskraven utformning. Vissa
grupper har lagt ett storre fokus kring att titta pa det centrala innehéllet. Jag hade varit
intresserad av att fa reda pa hur beddmningsanvisningarna paverkar vad som ses som viktigt
att fa med i musikundervisningen. Samt om detta paverkar lararnas handlingsutrymme kring
utformningen av sin egen undervisning.

En annan aspekt som detta arbetet saknar &r ett brett &mnesperspektiv. Jag har enbart
undersokt gymnasieldrare i musikdmnet. Det hade varit intressant att undersoka det som jag
har gjort pé ett bredare plan, dir larare ifran alla &mnen vart inkluderade i diskussioner. Jag
har 1 mina diskussioner med musiklérare bland annat fatt fram tankar om att bedomning
skiljer sig mellan de konstnirliga &mnena och de ”mer teoretiska”. Matematik kom upp som
forslag ifran deltagarna ett antal gédnger. Jag tycker det hade varit intressant att se huruvida
upplevelserna kring tydligheten i bedomningsanvisningarna skiljer sig, samt om trenderna

kring métbarhet och resultat speglas pa andra sétt i andra &mnen.
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Bilaga 1 - Studieprotokoll

Tva huvudsakliga syftene

1. att ldra sig hur musiklérare pd gymnasiet beskriver sin roll som bedémare och hur de

kénner att utformningen av kunskapskraven paverkar denna arbetsuppgift

2. lara sig om upplevelser kring sprakbruket i kunskapskraven och virdeordens paverkan pé

bedomingssituationer, samt hur olika ldrare forhéller sig till dem.

Nyckeldiskussionsfragor:

- Hur ser beddmningsarbetet ut pa er skola?

- Vilka faktorer upplever ni paverkar hur arbetet med bedomning ser ut?

- Kunskapskraven for bide insd och ensemble forekommer orden personligt och konstnérligt
uttryck, kan ni beskriva vad ni tycker menas med dessa ord?

- Upptill dessa uppkommer en hel del virdeord, hur upplever ni dessa?
Icebreaker

o Kort beskrivning av bedomningsarbetet pé skolan, anvénds matriser i insé och
ensemble? Kollegial beddmning osv?

Om matriser, hur har ni utformat dem? utifran kunskapskraven?

Fokusgruppssammansittning

Inkludering

I studien skall endast ingé larare inom dmnena Instrument och sdng & ensemble och som har
tjanst pd gymnasieskola med Estetiskt-program musik. Lirarna maste vara ansvariga for
bedomning och betygsittning inom sina &mnen.

Homogenitet uppnas igenom att det r ldrare som delar samma &mnen och bedomnings-
situationer. De faller under samma kunskapskrav och riktlinjer som varandra.

Heterogenitet uppnas igenom skillnader i civilstdnd, olika instrument i &mnet insa, alder, kon

och hur lang tid de varit aktiva som lérare.

Gruppledare

Det ér jag sjalv som forskare i ssmmanhanget som ocksé agerar gruppledare for

fokusgruppsdiskissionerna. Som student pa musikhdgskola har jag nyligen genomgétt
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utbildning inom dmnet betyg och beddmning och har dérfor farska uppdaterade kompetenser

inom amnet.
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Bilaga 2 — Analysprotokoll

Vad ir min milséittning med analysen?
Att komma &t innehéllsmissiga aspekter av det som ségs, och jamfora grupperna med
varandra. Detta gors genom att titta pa transkriptionerna med sina forskningsfragor i atanke,

och hitta omraden i diskussionerna som berdr dessa pa olika sétt

Wibeck (2010) skriver att: ”Pa det hela taget handlar analysen av fokusgruppsdata om att
koda materialet, dela upp det i enheter och soka efter trender och monster” (s.100)
Genom att ha detta i atanke och ldst vidare hennes rekommendationer har jag konstruerat

foljande lista som jag har foljt i analyser.

1. Ga tillbaka till forskningsfrdgorna och ha dem aktuella néir du ldser igenom
och lyssnar pé transkriptionerna.

2. Markera ut &mnesaspekter 1 transkriptionerna och markera dven dér byten
mellan olika &mnesaspekter intraffar.

3. Anvind sa kallade “etiketter” for att benamna olika &mnesaspekter.
Etiketterna kan sedan sorteras ihop med varandra for att ldttare kunna
jamforas.

4. Repetera steg 1 — 3 pa for alla fokusgrupper.

5. Lis igenom etiketterna och anvind markeringspennor for att fargkoda dér de
olika grupperna talar om samma dmnesaspekter

6. Jamfor gruppernas dsikter om olika amnesaspekter och jamfor hur
diskussionerna fors inom grupperna.

7. Presentera relevanta diskussionsutdrag i resultatkapitel
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Bilaga 3 - Exempelmatris

BEDOMARTRANING — SVENSKA OCH SVENSKA SOM ANDRASPRAK ARSKURS 6

Bedomningsmatris for muntlig fardighet, svenska
och svenska som andrasprak, amnesprov i arkurs 6 Skolverket

Lararen bedomer Delmoment E C A
REDOGORELSE | Innehall Eleven Eleven Eleven
e Kklarar i viss utstrack- e Kklarar relativt val att e klara val att halla sig
ning att halla sig till halla sig till &mnet till &mnet
amnet e redogdr med relativt val | e redogdr med val fung-
e redogor med i huvudsak fungerande innehall erande innehall
fungerande innehall
Struktur e redogor enkelt med i e redogor utvecklat med e redogor valutvecklat
huvudsak fungerande relativt val fungerande med val fungerande
inledning, huvuddel inledning, huvuddel inledning, huvuddel och
och/eller avslutning och/eller avslutning avslutning
Sprak e anvander spraket med e anvander spraket med e anvander spraket med
viss anpassning till relativt god anpassning god anpassning till
syfte och mottagare till syfte och mottagare syfte och mottagare
e anvander i huvudsak e anvander ett anda- e anvander ett &ndamals-
ett fungerande ord- och malsenligt ord- och enligt och effektivt ord-
begreppsforrad (sva) begreppsforrad (sva) och begreppsforrad (sva)
Kommunikations- e anvander i huvudsak e anvander relativt val e anvander val fungeran-
strategier fungerande sprakliga fungerande sprakliga de kommunikations-
strategier for att géra strategier for att gora strategier for att gora
sig forstadd (sva) sig forstadd (sva) sig forstadd (sva)
Kommunikation e Kklarar i viss utstrackning | e klarar relativt val att e klarar val att titta upp,
att titta upp, tala tydligt titta upp, tala tydligt tala tydligt och visa
och visa engagemang och visa engagemang engagemang
SAMTAL Kommunikation Eleven Eleven Eleven
e uppratthaller i viss e uppratthaller samtalet e uppratthaller samtalet
utstrackning samtalet relativt val genom att val genom att lyssna,
genom att lyssna, stalla lyssna, stélla fragor stalla fragor eller turas
fragor eller turas om eller turas om om
e for till viss del samtalet | e for samtalet framat e fordjupar eller breddar
framat samtalet
Innehall e klarar i viss utstrack- e klarar relativt val att e klarar val att halla sig
ning att halla sig till halla sig till @&mnet till @mnet
amnet e framfor egna tankar e framfor egna tankar
o framfor egna tankar med utvecklade och som fordjupar eller
med till viss del under- relativt val underbyggda breddar innehallet
byggda resonemang resonemang genom val underbyggda
resonemang
Sprak e anvander spraket med e anvander spraket med e anvander spraket med
viss anpassning till relativt god anpassning god anpassning till
syfte och mottagare till syfte och mottagare syfte och mottagare
e anvander i huvudsak e anvander ett anda- e anvander ett andamals-
ett fungerande ord- och malsenligt ord- och enligt och effektivt ord-
begreppsforrad (sva) begreppsforrad (sva) och begreppsforrad (sva)
Kommunikations- e anvander i huvudsak e anvander relativt val e anvander val fungeran-
strategier fungerande sprakliga fungerande sprakliga de sprakliga strategier
strategier for att gora strategier for att gora for att gora sig forstadd
sig forstadd (sva) sig forstadd (sva) (sva)
F E D C B A
HELHETS-
BEDOMNING

Beddmartraning infor ap 6 sv/sva 2013
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