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Titel: Gymnasieldrarens betygsattning i musik

Som blivande gymnasieldrare i &mnet musik har intresset for betyg, dess paverkan och
betydelse for yrket, skapat denna uppsats. Darfor ar syftet med studien att undersdka hur
betyg pd gymnasiet paverkar musiklirarens undervisning. Hur arbetar musikldraren med
beddmning for betygséttning i undervisningen? Hur paverkas musiklérarens undervisning
av betygsséttning?

Studien utgar frdn en kvalitativ inriktning. Genom intervjuer med aktiva och
legitimerade musiklérare visar resultaten att manga gymnasieldrare i musik paverkas av
betygsittning fore, under och efter undervisningen. Ménga ldrare planerar utifrén
kunskapskraven istéllet for det centrala innehéllet. Resultatet visar ocksa hur lérare
arbetar med kunskapskraven. I min diskussion problematiseras det faktum att ldrarna
planerar lektioner utifran kunskapskrav istéllet for centralt innehdll. Vidare diskuteras att
betyg och behov inte alltid faller samman samt hur betyg paverkar dialogen och

aterkoppling ldrare till elev.
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Abstract

Author: Adam Ekholm

Title: High school teacher's assessments in music

As a future high school teacher in the subject of music, interest in grades, its impact and
importance for the profession, created this essay. Therefore, the purpose of the study is
to investigate how the grades of high school affects the teaching of music teachers. How
does the music teacher work with assessments in the classroom? How is music teacher's
teaching affected by assessments?

The study is based on a qualitative approach. Through interviews with certified music
teachers active in the new grade system, the results show that many high school teachers
in music are influenced by grades before, during and after their lessons. Many teachers
plan on the basis of knowledge requirements instead of the core content. The result also
shows how teachers work with the knowledge requirements. In my discussion, the fact
that teachers plan lessons based on knowledge requirements instead of central content is
problematized. Furthermore, it is discussed that grades and needs do not always coincide

and also how grades affect the dialogue and feedback, teacher to student.
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Inledning

Med ett 6kat fokus pa nationella métningar och detaljerade kunskapskrav ska dagens
gymnasielédrare jobba aktivt med att bedoma elever, utifrén dessa riktlinjer. Betyg ar ett
hett &mne och for inte sa linge sedan infordes en ny betygsskala i landet. Betygsskalan
har fem godkénda steg (A, B, C, D, E) dér den tidigare endast hade tre (G, VG, MVG),
betygsskalan uppgraderas alltsd med fler steg. Jag som musiker och blivande
musiklérare har funderat 6ver bedomning i just musik och hur kunskapskrav och betyg
paverkar dagens musikundervisning. Gor fler steg och #ydligare krav arbetet léttare eller
svarare for musikliraren och hur jobbar musikldrare med dagens betyg?

En artikel i Lararnas Tidning med négra &r pa nacken fangade min uppmaérksambhet.
Rubriken 16d Ndstan bara nackdelar med betyg. Jag borjade fundera ndrmare over varfor
vi har betyg i skolan och hur betyg i sig faktiskt paverkar ldararyrket. Vidare i
tidningsartikeln ndmner skribenten Bjorn Andersson (2002, maj) att han inte dnskar en
betygsskala med fler steg d4n de som fanns &r 2002, han menar att det gér det métbara till
det viktiga och att fokus d4 tas frin det mest visentliga: lirandet. Ar 2011 infordes den
nya betygsskalan med fler steg, har det gjort att det nu dr mer fokus pa det métbara, hur
paverkas egentligen lararen av att konstant behova ténka pd bedomning?

Jag vill med denna studie dels undersoka det nuvarande betygssystemet for att sjalv
fa en bittre insikt i hur det fungerar men ocksa for att hora verksamma gymnasielérare i

musik berétta om sina upplevelser for att ta reda pa hur betyg paverkar deras vardag.



Syfte och fragestillningar

Syftet med studien &r att undersoka hur betyg pa gymnasiet péverkar ldrarens
musikundervisning. Jag vill undersdka betyg i relation till gymnasieldrarens planering

samt genomforande av lektioner, for att forstd hur betyg paverkar lararens arbete.

Studien har f6ljande forskningsfrégor:
e Hur arbetar musikléraren med bedomning for betygséttning i undervisningen?

e Hur paverkas musikldrarens undervisning av betygssittning?



3. Litteraturgenomgang

3.1 Summativ bedomning — bedomning av larande

Christian Lundahl (2011) forklarar summativ bedomning sahdr “Summativa
beddomningar dr bedomningar, som sammanfattar (summerar) elevens kunskapsniva i
forhallande till ndgot kriterium, till exempel en betygsskala, ett statistiskt védrde eller en
norm” (s. 10). Summativa beddmningar ar till for att sammanfatta en elevs prestation
under en viss tid for att sedan kunna sétta ett mitbart betyg pa eleven i form av en bokstav.
Kort beskriver Alm (2015) att summativa beddmningar syftar till att sammanfatta elevens
resultat for att kunna ge ett betyg antingen i en kurs eleven har gitt, till exempel, eller pa
en uppgift.

Summativ beddomning kan enligt skolverket (2012) peka pé en typ av bedomning
som inte har till syfte att hjdlpa elevens ldrandeprocess, t.ex. slutbetyg och betygsittning
1 gymnasiet.

I rapporten Betygens geografi (2015) framgar forskning om ldrares attityder till
betyg och betygsittning. Lérare upplever bland annat den summativa bedémningen som
problematisk. Kunskap foréndras dver tid, betygen kan vara missvisande. Det framgar att
larare betygsitter olika, trots standardiseringar samt vager in elevbeteenden. Det framgar
dven att det kan finnas en krock mellan elevens behov och betyg, ett underként kanske
inte gynnar en elev men enligt kraven och reglerna dr det ett maste just for stunden.
Politikens standardiserande beddmning strider dessutom mot ldrarnas formativa
bedomning, enligt undersdkningen.

Enligt Alm (2015) bygger summativ och formativ bedomning pa varandra och ir
dérfor inte varandras motsatser. Lundahl (2011) styrker detta och skriver att summativa
och formativa bedomningar kompletterar varandra. Vilken beddmning som anvénds styrs

av vad syftet &r med bedomningen.

3.1.1 Varfor summativ bedomning?

Skolverket (2016b) menar att “betyg kan fylla flera funktioner; en urvals-, en
informations, en kontroll-, en motivations- och en disciplinfunktion” (s. 22). Det finns
ocksa en relation till samhéllets ekonomiska och politiska behov samt ”den enskildes

behov av kunskap”.
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Enligt skollagen (SFS 2010:800) ska utbildningen i gymnasieskolan utgora en bas
for den nationella och regionala kompetensforsorjningen till arbetslivet och en bas for
rekrytering till hogskolesektorn” (kap 15, 3§). I nuldget summeras “basen” som eleven
soker vidare till hgskolan pé genom dagens betygsskala, A-E eller F. I vissa fall, som
vid s6kning till musikhdgskolan, gdrs dven intervju och antagningsprov utdver

slutbetygen.

3.1.2 Formativ bedomning — bedomning for lirande

Alm (2015) skriver att under senare ar har fokus flyttats frdn summativ beddomning till
formativ bedomning, ocksé kallat bedomning for ldrande eller ldrande bedomning. Han
forklarar att formativ beddmning utgar fran tre fragestillningar:

- Var ér eleven?

- Vart ska eleven?

- Hur hjélper jag eleven till malet?
Alm (2015) fortsétter och skriver att bedomningarna som gors ér till for att fora eleven
framit 1 sitt arbete, snarare &n att méta och rangordna elever mot varandra. Alm
podngterar ocksa att feedback inte dr formativt i sig, utan att det beror pa hur det utfors.
Det gér inte endast att podngtera en elevs prestation, utan det méste ocksé till nagot typ
av végledning som leder eleven framat. Det &r viktigt att eleven vet mélet med uppgiften,
alltsé vart hen &r pa vég.

Lundahl (2011) menar att forutom att formativ bedomning ska utveckla elevens

kunskap utvecklas dven lararens undervisning i utbildningsprocessen.

3.2 Bedomning i musik

”Beddmningsformaga dr en grundldggande aspekt av musikalisk kompetens” (Zandén,
2010, s. 56). Enligt Skolverket (2012) &r det viktigt att informera eleven var hen
befinner sig och vad hen ska gora for att gd vidare. Det dr i detta skede viktigt att prata
om elevens musikaliska prestationer snarare én att prata om betygsstegen. I dokumentet
Bedomningsstod i musik fran Skolverket (2012) star att om ldraren pratar med eleven
om summativa betyg sé kan det fa eleven till att bli mer yttre motiverad i musikdmnet.
Det gor ocksa elever mer oformdgna att gora egna val. Istéllet for att eleven fragar

lararen hur man utvecklas musikaliskt blir eleven mer fokuserad pa betyget och undrar
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snarare vad som behdvs for att fa ett hdgre betyg. En stark betoning pa de summativa
betygen under elevens utveckling kan ocksd ddmpa den livsldnga lusten att ldra, vilket
skollagen (SFS 2010:800) sdger att utbildning inom skolvésendet ska framja.

Yttre motivation, som Pink (2009) kallar det, dér personens handling styrs av
beldning eller bestraffning, fungerar kortsiktigt men kan gora skada pa 1dng sikt, enligt
Pink. Som Skolverket (2012) ndmner ovan héller Pink med om att yttre motivation gor
att fokus hamnar pé beldning, i detta fall betyg, istéllet for pa uppgiften. Om sedan den
yttre beloningen uteblir sinks motivationen, &ven om eleven tidigare har varit
intresserad av uppgiften. Motivationen kan alltsé sdnkas pa grund av att det summativa,
betygen/beloningen, kom pa tal. Kort sagt innebér inre motivation att personen drivs av
uppgiften snarare dn beloningen. Mer om det och varfor det ér att foredra dver yttre
motivation, i minga fall, finns att l4sa mer om 1 Drive forfattad av Daniel H. Pink
(2009). I Drive skriver Pink om hur man uppnér inre motivation. Tre huvudrubriker tas
upp och forklaras:

o Sjdlvstyre — ha formagan att kunna bestimma sjilv var, med vem, nér och hur du
vill utfora en uppgift.

o Midsterskap - viljan att bli bittre och bittre pa ndgot som spelar roll, oftast for en
sjalv.

o Syfte — Tydliga mal, vara del av en storre helhet.

Med dessa tre ledord menar Pink (2009) att, om de finns till hands, sa finns en inre
motivation att 16sa en uppgift.

Négot som genomgaende uppkommer i skolverkets texter om betyg och beddmning i
musik &r att ldraren ska hjélpa eleven att utveckla sitt ansvarstagande samt att lararen
ska ge eleven dterkoppling som hjilper eleven vidare 1 sitt ldrande. Zandén (2010)
menar att lararens formaga att ge eleven aterkoppling och bedomning &r en kritisk
faktor for larande. Skolverket (2012) papekar vid ett flertal tillfdllen vardet av
aterkoppling, dér malet &r att lararen ska hjdlpa en elev framét genom bedémning av
larande och utveckla dennes omdomesforméga samt frimja sjalvstindighet.

Enligt Skolverket (2011) &r det viktigt att ta reda pa i beddmningen vad elever redan
kan innan man som lérare pabdrjar ett nytt moment eller uppgift, alltsa var eleven redan
befinner sig 1 forhallande till mélen.

Betygssittning 1 musik ar krdvande enligt Skolverket (2012) och det dr latt att stirra
sig blind pa kunskapskraven. Det géller att ha en "helhetssyn pa musikskapande och
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musicerande som en konstnarlig uttrycksform. Det géller att inte bara beddma kriterier
och kunskapskrav utan att gora sina beddmningar av helheten med hjdlp av dessa”
(Skolverket, 2012, s.12).

Enligt Carlgren (2002) &r det létt hint att det blir mycket fokus pa kriterier 1
maélrelaterade betygssystem. Det dr létt att de ocksé ersétter kursplanen menar hon, inte
minst i planeringen. Det centrala innehallet kan alltsd komma i skymundan {or att fokus
hamnar pa de detaljerade kunskapskraven. Skolverket (2012) visar pa att det finns
forskning som pekar pa att “kunskapskrav som definierar betygsnivaer tenderar att
dominera ldrares och elevers uppfattningar av ett amnesinnehall och syfte” (s. 15). Det
krévs professionalism fran lararens sida for att “inte se kunskapskraven som
undervisningens mal.” For att uppna professionellt omdome kréivs kollegialt samarbete
kring bedomning samt att lararen och eleven gor kunskapskraven till musikaliskt
hantverk.

Bengt Olsson (2010) menar att det kan finnas en motvilja att sétta betyg i musik
eftersom det kréver kunskap pa ett djupt plan. Olsson (2010) problematiserar
summativa betyg inom musik och menar att det finns mer &n bara "bra eller délig
konst”. Han menar att estetisk kunskap innefattar mer emotionella och kreativa
kunskaper 4n ménga av kdrndmnena, t.ex. matematik.

Enligt Nationella dmnesutvirderingen i musik (Skolverket, 2015) har &mnet en
subjektiv natur vilket inte gor det helt latt att bedoma 1 &mnet. Kunskapskraven
innehaller begrepp som inte alltid &r létta att definiera eller att via dem, ge en objektiv

beddmning pa elevers prestationer.

3.2.1 Typer av bedomande ldrare samt validitet

Enligt Jonsson (2013) finns olika typer av bedomande ldrare.
o Intuitiva ldraren — Har en kinsla om eleven, har svart att formulera
kunskapsomddmen
o Bevissamlaren - Samlar gédrna skriftliga eller liknande "bevis", allt som kommer
upp i olika sammanhang om elever
o Den systematiske planeraren - Planerar sin bedomning. Fokuserar
bedomningarna pé att hjdlpa elever framat, bedomningen gors i forsta hand 1

formativt syfte. Tar med i bedomningen det som é&r relevant.
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For att en beddmning ska ha hog validitet krdvs att den utgar frén kursplanerna och att
endast det som é&r relevant for mélet ska bedomas. Andra aspekter ska inte végas in, sa

som beteende (Jonsson, 2013).

3.3 Styrdokument

Ar 2011 infdrdes den nya betygsskalan lgr 2011. Fler riktlinjer, kunskapskrav, infordes
for vad som skulle bedomas én det tidigare systemet Lpo 1994. Enligt Jonsson (2013)
okar det tillforlitligheten att utgd frén detaljerade anvisningar ndr man bedomer, vilket
det 1 jamforelse med det forra betygssystemet har.

Med den nya betygsskalan menade regeringen att motivation skulle 6ka hos eleverna,
1 och med tydligare krav med fler steg. Det blev inte ldngre ett lika stort hopp till ett
hogre betyg, att det blev ndrmare till nésta steg i skalan skulle motivera eleven att
forsoka ta sig dit.

Skalan skulle ocksa ge eleverna tydligare information och vara mer réttvisande, mer
likvdrdigt, dn det tidigare systemet i och med fler, tydligare och mer preciserade krav.

(Skolverket, 2016b)

3.3.1 Utvirdering av den nya betygsskalan samt dess kunskapskrav
Enligt en undersokning gjord av Skolverket (2016b) tycker majoriteten av ldrarna pa
hogskoleforberedande program att kunskapskraven i GY 2011 dr otydliga. Enligt
samma undersdkning menar tvé tredjedelar av ldrarna att det finns ett stort
tolkningsutrymme kring kunskapskraven och hur de dr formulerade med dess virdeord,
framforallt mellan de olika betygsnivierna.

Enligt en intervju med Per Mahl (Skolvirlden, 2015) dr det 1 slutdndan upp till
lararen att tolka dessa virdeord och att inte stirra sig blind pad dem. En intervjuad
musiklérare i undersokningen fran skolverket (2016b) siger att fler steg &r att foredra dé
man 1 det forra betygssystemet fran 1994 bland annat anvénde sig av VG+ och MVG-,
vilket inte syntes pé slutbetyget. Liararen menar ocksd pa att alla elever ar unika vilket
gor bedomning svart.

En annan musiklérare i studien tycker att balansen teori och musicerande &r skev, dér
det ar overvdgande fokus pa de teoretiska aspekterna 1 musikkurser dar kraven dr hoga,
medans kraven kring att musicera, praktiskt, dr 1dga. Musik &r ett praktiskt &mne och

mer fokus skulle ligga just pé det praktiska, menar lararen (Skolverket, 2016b).
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Sten Svensson (2015) skriver om ett glapp mellan styrdokument och lirares

betygsséttning, det dr problematiskt, pavisar forskning. Han menar att det:

... finns flera studier som kritiserar betygens dkade inflytande &ver ldrarnas pedagogiska
arbete. Framforallt &r det grinsen for godként som problematiseras men éven hur betygen tar

tid och fokus fran ldrarens pedagogiska arbete (Svensson, 2015).

Enligt undersdkningen gjord av Skolverket (2016b) upplever larare héjda men delvis
rimliga krav. I undersdkningen stér ocksa att ett betygssystem som bade gynnar lararens

professionella tolkningsutrymme och en likvérdig betygssittning ar svart.

3.3.2 Gymnasiet

Inom varje gymnasial inriktning (program) finns examensmal som beréttar vilka
overgripande kunskaper en elev ska utveckla under sina tre ar. P4 gymnasiet finns det
olika kurser som en elev gar for sitt valt valda &mne. Under amnet musik, som 4r en
inriktning under det estetiska programmet, finns bland annat kurserna INSA (instrument
och sang), ensemble och musikproduktion med flera. Vissa kurser har dven flera steg,
t.ex. INSA 1, 2 och 3. I varje kurs finns kunskapskrav, som hittas i liroplanen
(Skolverket, 2017a), dér det star vad en elev ska ha uppnatt for att fa ett visst betyg vid
slutet av en kurs. For varje kurs finns ocksé ett Centralt innehall. Hir star moment som
kursen ska innehdlla men som inte bedoms. Detta &r centrala riktlinjer for kursens
innehall. Nedan har jag valt att ta med nagra utdrag frén skollagen (SFS 2010:800) kap

15 som beskriver gymnasiets betygsskala.

23 § Betyg for godkénda resultat betecknas med A, B, C, D eller E. Hogsta betyg
betecknas med A och ligsta betyg med E.

Betyg for icke godként resultat betecknas med F.

24 § Som betyg pé en kurs ska ndgon av beteckningarna A, B, C, D, E eller F anvéndas.
Betyg ska bestimmas med hjélp av de kunskapskrav som har foreskrivits for en kurs.
27 § Om det saknas underlag fér bedomning av en elevs kunskaper pa grund av elevens
franvaro, ska betyg inte sittas.

I Kap 3 star foljande:

15 § Eleverna ska informeras om de grunder som tilldmpas vid betygssattningen.
17 § Den som har beslutat betyget ska pa begéran upplysa eleven och elevens
vardnadshavare om skilen for betyget.
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En elev har ritt till att fa ett betyg motiverat. Enligt skolverkets hemsida ska eleven veta

redan innan betyget sétts vad betygen kommer att hamna pa.

Ett betyg ska inte komma som en dverraskning for en elev. Lararen behdver
kunna forklara pd vilka grunder ett betyg sétts och stimulera och ge elever
aterkoppling i skolarbetet. Om en elev eller elevens vardnadshavare édnda vill fa
information om skélen for ett betyg har ni ritt att fa det av ldraren som satt
betyget. Det dr ddremot inte mojligt att 6verklaga ett betyg. (Skolverket, 2017b)

Klapp (2017) papekar att betyget ar endast ett matt pa elevens kunskaper stillda i
relation till kunskapskraven” (s. 5). Klapp tar ett exempel och skriver 1 sin artikel att
larare inte kan ta in i betyget om en elev ldmnar in arbeten i tid eller inte. Elevens
engagemang, motivation eller intresse ska inte végas in i betygen. Ett arbete som ldmnas

in 1 tid ska alltsd bedomas utifran samma kriterier som ett som inte ldmnas in 1 tid.

3.3.3 Betygen D och B samt betygs:ittning

Att sdtta betyg dr en myndighetsutdvning och de sitts utifran kunskapskraven. Enligt
Skolverket (2016a) ska ”Larare ska enligt ldroplanen vid betygséttningen utnyttja all
tillgénglig information om en elevs kunskaper i forhallande till kunskapskraven och
allsidigt utvirdera dessa kunskaper. Den informationen kan besta av enskilda
bedomningsunderlag i form av exempelvis muntliga och skriftliga redovisningar, filmer,
praktiska arbetssituationer, laborationsrapporter eller prov” (s. 9). Skolverket (2016a)
menar ocksa pé att en bedomning senare under kursens gang ar av hdgre virde och det
oftast speglar elevens kunskaper béttre, da eleven forhoppningsvis har utvecklats och
lart sig ndgot.

For betygen B och D finns inga preciserade kunskapskrav. For att {4 ett B till
exempel maste eleven uppfylla alla kunskapskrav under betyget C samt till 6vervigande
del kunskapskrav i betyget A. Samma géller betyget D, allt under E och dvervigande C.
Det giller alltsd att elever dr ndrmare det hogre betyget for att eleven ska fé ett B eller
D. Det dr dock av viérde att ta in vilka kunskapskrav samt det enskilda kunskapskravets

omfattning som eleven klarat av och inte bara se till kvantiteten (Skolverket, 2016a).
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4. Metod

Eftersom jag vill komma &t musikldrares tankar pa ett djupgdende plan har jag valt
kvalitativ intervju som metod for att besvara mina fragestédllningar. Enligt Bryman (2011)
finns tva typer av kvalitativ intervju, ostrukturerad och semi-strukturerad. Jag har valt att
anvinda mig av semi-strukturerad intervju, langre fram i kapitlet kommer en jamforelse
mellan de tva. Kapitlet inleds med en forklaring och jaimforelse mellan kvalitativ och
kvantitativ metod och varfor just kvalitativ metod ldmpar sig for att uppfylla mina
syftesbeskrivningar. Dérefter beskrivs studiens genomforande, urval av informanter samt
hur jag har analyserat min insamlade data. Sist problematiserar jag studiens reliabilitet

och validitet samt diskuterar etiska dverviaganden.

4.1 Val av metod — kvantitativ och kvalitativ metod

“Kvantitativa metoder omfattar mer eller mindre matematiskt avancerade
tillvigagéngssatt for att analysera siffror och uppgifter som kan betecknas med siffror”
(Eliasson, 2006, s. 28). Enligt Fangen och Sellerberg (2013) séger kvantitativ forskning
ndgonting om ett fenomens omfattning samt om det finns samband dem emellan. Vill
forskaren undersoka storre grupper och hitta samband mellan dessa passar alltsd
kvantitativ forskning utmérkt. Till sin forskning kan man samla in data pd egen hand eller
anvénda sig av data som dr insamlad av andra. Egna insamlade data heter primdrdata och
data insamlad av andra heter sekunddrdata. Exempel pé vanliga kvantitativa metoder ar
enkét och intervjuundersdkningar. Genom kvantitativ metod &r svaren fran informanterna
oftast utan djup och det ar snarare miangden svar som rdknas fOr att resultatet av en
undersokning ska bli réttvis (Eliasson, 2006).

Enligt Eliasson (2006) passar kvalitativ metod bést ndr “det giller att komma &t
sammanhang som kriver forstaelse och som inte uppenbarar sig pd en géng utan blir
tydliga undan for undan” (s. 27). I en kvalitativ metod ar det av storre vikt att
informantens tankar och asikter tas om hand. Det finns ocksa utrymme for att ga utanfor

ramarna och stélla foljdfragor vilken kan gynna forskarens intresse.
Inom kvalitativ forskning &r de vanligaste forskningsmetoderna observation och intervju.

Vid observation observerar forskaren en miljé och dokumenterar pa nagot sett vad som

hinder, 1 forhallande till vad forskaren ar ute efter och ser under observationen. Forskaren
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har mojlighet att pdverka miljon pa olika sitt, frdn deltagande till helt passiv (Eliasson,
2006).

Kvalitativ intervju lampar sig till min studie eftersom jag dr ute efter mina informanters
egna tankar och asikter samt vill ha friheten att stélla foljdfragor, i nésta avsnitt beskrivs
intervju som metod. Holme och Solvang (1997) beskriver syftet med kvalitativ metod

sdhér:

Om vi ska kunna forsté den situation som individer, grupper eller organisationer
befinner sig i sd maste vi forsoka komma dem inpa livet. Det &r just det som &r

syftet med kvalitativa tillvigagangsitt (s. 92).

4.1.1 Kvalitativ intervju

For att komma at sd mycket av ldrarens egna asikter och tankar kring mitt syfte kommer
jag att anvianda mig av kvalitativ intervju, som till skillnad frdn kvantitativ metod ar
mindre strukturerad (Bryman, 2011). Mindre struktur ger informanten storre frihet i sitt
svar. Enligt Bryman (2011) finns det tvd olika varianter av kvalitativ intervju:
ostrukturerade och semi-strukturerade. Enligt Eliasson (2006) liknar ostrukturerade
intervjuer, ocksa kallat djupintervjuer, ett vanligt samtal. Denna metod ldmpar sig till
tillfallen dir forskaren endast utgér frdn en mycket 6ppen fraga eller ytterst fa 6ppna
fragor. Utifran informantens svar kan intervjuaren spinna vidare med fragor for att fa ut
sa mycket av informantens egna synsitt kring huvudédmnet. For att informanten inte ska
paverkas for mycket och for att intervjuaren ska fa ut det svar som hen dr ute efter krivs
skicklighet. Under nista avsnitt beskrivs semi-strukturerad intervju.

Intervjuer bor med fordel dokumenteras, gédrna spelas in, men anteckningar kan
anvidndas om informanten ej ger samtycke till inspelning. Fordelen med att spela in
intervjun dr att det ordagrant gar att citera informanten, vilket blir en svdrighet om det
endast finns skriftliga anteckningar, en nackdel &r att det tar tid att transkribera (Eliasson,

20006).

4.1.1.1 Semi-strukturerad intervju

Semi-strukturerad intervju (dven kallat halvstrukturerad intervju) hor ocksa till sliktet
djupintervjuer. Denna intervjuform kan ticka in fler omrdden 4n vad ostrukturerad
intervju kan, dé intervjuguiden bor innehalla fler frdgor. Ddremot kanske inte samma djup

nds, da det skulle ta for 1&ng tid att gd pa djupet pa alla omraden. En intervjuguide beskrivs
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av Kvale (2009) som “ett manus som mer eller mindre stringt strukturerar intervjuns
forlopp. Guiden kan innehalla bara nigra av de &mnen som ska téckas, eller den kan var
en detaljerad sekvens av omsorgsfullt formulerade fragor” (s. 146).

Semi-strukturerad intervju passar mitt syfte dé jag under mina intervjuer kommer att
vilja stdlla flera fradgor till mina informanter samtidigt som jag vill kunna nd manga av
mina informanters egna, djupgéende tankar. Jag vill att mina informanter ska ha mojlighet
att sjélva kunna spinna vidare och beritta hur deras undervisning paverkas av betyg pé
sdtt som jag inte har tinkt pd. Jag vill &ven kunna jimfora mina informanters tankar med
varandra, vilket en mer strukturerad form av intervju mojliggér (Bryman, 2011).
Eftersom jag heller inte har ndgon stor erfarenhet som intervjuare men dnda vill ga pa
djupet blev semi-strukturerad intervju det sjélvklara valet, d4 det enligt Eliasson (2006)
krévs storre skicklighet av intervjuaren vid en ostrukturerad intervju att féra samtalet pa
ritt vdg. Vidare skriver Eliasson att &ven “intervjuareffekten — den inverkan intervjuaren
kan ha pa den intervjuades svar — dr storre” (Eliasson, 2006, s. 27) vid ostrukturerad
intervju.

Oppenheten som mojliggdr samtal under intervjun gor att intervjuaren kan stilla
foljdfragor eller forklara fragor som informanten ej forstdr, samtidigt som den semi-
struktur 1 intervjuguiden mojliggdr jamforelse mellan informanter och att informanten

delvis haller sig till &mnet. Detta gor att validiteten dkar for min studie.

4.2 Urval

Jag valde att intervjua fem stycken verksamma legitimerade gymnasieldrare i musik.
Lérarna &r fordelade i tva olika stéder. Léararna skulle helst undervisa elever i flera kurser
inom dmnet musik samt bade enskilt och 1 grupp for att kunna ta reda pa om ldrarna
upplever skillnader i betygets paverkan beroende pd dmne och/eller gruppstorlek. T.ex.
s& skulle en lirare kunna undervisa i ensemble/musikteori/musikproduktion och INSA
for onskad effekt.

Mitt krav pa mina informanter var att det skulle vara legitimerade gymnasieldrare,

aktiva larare 1 dagsldget och d ha jobbat med betygssystemet fran 2011.

4.2.1 Informanter
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Nedan f6ljer en presentation av mina informanter, jag har valt att inte innefatta nér de tog
examen, deras instrument eller genre pd grund av konfidentiella skél, &ven om det for
vidare forskning kan vara intressant.

Lérare A dr aktiv som musiklédrare i gymnasiet och &r legitimerad. Léraren undervisar
for tillfallet i Gemu 1, Gemu 2, ArrKomp 1, ArrKomp 2, Gymnasiearbete, Insa 1 och 2,
musikimprovisation och ensemble med kdrsang.

Lérare B dr aktiv som musikldrare i gymnasiet och dr legitimerad. Lérare B undervisar
i MuPro 1 och 2, LjudPro 1, insa 1 och 2, Digitalt Skapande samt ensemble med korsing.

Lérare C dr aktiv som musikldrare i gymnasiet och ar legitimerad. Lérare C undervisar
i INSA 1 och 2 samt estetisk kommunikation.

Lérare D dr aktiv som musiklédrare i gymnasiet och dr legitimerad. Larare D undervisar
i INSA och ensemble.

Lérare E &r aktiv som musikldrare i gymnasiet och ér legitimerad. Larare E undervisar
INSA, ensemble med kérsang, ensemble 2, musikimprovisation, GEMU 1, GEMU 2 och

gymnasiearbete.

4.3 Studiens genomforande

Informanterna fick mail dér det stod en kort presentation av mig sjélv samt studiens syfte
och en forfrigan om att medverka i en intervju om min studie. I mailet stod ocksa att
samtalet skulle ta cirka 30 minuter, att de var anonyma samt att jag spelade in
intervjuerna.

Jag motte upp varje musikldrare enligt dverenskommelse pa en plats dir de hade
mdjlighet, en intervju holls via ”Google Hangout” pa distans. Samtalet borjade med en
kort forklaring om min studie och ganska snabbt gick vi dver till mina fragor. Under
intervjun utgick jag ifrdn en intervjuguide (se bilaga 1) i tre delar. Forsta delen handlade
om att ta reda pé fakta om informanten, hur linge hen hade arbetat som larare, huvudgenre
och sa vidare. Del tvd handlade om arbetsprocessen kring betyg och del tre om hur betyg
paverkar ldraren, bdda dessa rubriker behandlade arbetet/paverkan fore, under och efter
undervisning. Under intervjun lét jag informanten prata en hel del, jag stack in med korta
ledande fragor om det behovdes, 1 6vrigt holl jag mig till min guide och hoppade Gver

frdgor om nddvindigt, till exempel om de redan besvarats under tidigare rubrik.
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Intervjuerna spelades in genom min iPhone in i telefonens app. “rOstmemo”.
Inspelningarna av intervjuerna har transkriberats och anvints som underlag i

resultatkapitlet.

4.4 Bearbetning av data och analys

Efter intervjuerna var gjorde transkriberades dem. Sedan ldste jag igenom
transkriptionerna, flera ganger rakt igenom. Jag valde att anvénda en enkel variant av
“innehdllsanalys™ vid analysering av min data. Enligt Graneheim och Lundman (2004)
finns ett antal riktlinjer att gd efter vid en innehdllsanalys. Graneheim och Lundman
menar bland annat att man bor bestimma om man kommer skriva om transkriptionens

underliggande mening (latent content) eller om den faktiska synliga meningen i texten:

A basic issue when performing qualitative content analysis is to decide whether the analysis
should focus on manifest or latent content. Analysis of what the text says deals with the content
aspect and describes the visible, obvious components, referred to as the manifest content

(Graneheim & Lundman, 2004, s. 106).

I detta fallet kommer jag att skriva mitt resultat om vad mina informanter séger, alltsd vad
som star 1 mina transkriptioner, vilket Graneheim Lundman kallar manifest content. Jag
har sedan i mitt resultatkapitel gjort en sa kallad kodning (Kvale, 2009) av mina
transkriberingar dir jag har kategoriserat min analys under olika rubriker och forklarar
mina informanters olika uttalanden med egna ord for att fortydliga innehéllet 1 citaten.
Min analysmetod tangerar Graneheim & Lundmans (2003) riktlinjer for innehéllsanalys,
nedan kommer en forklaring hur jag gick tillviga.

Jag genomforde min analys pd sd sitt att jag ldste igenom transkriberingarna flera
génger fOr att 4 en helhetkdnsla samt for att uppméarksamma relevanta delar. Det som var
relevant for min studie plockades ut, dessa skrev jag ner i ett separat dokument. Slutligen
skapade jag olika teman som sedan blev rubriker. De uppkom genom min analys dér jag
sag likheter eller skillnader mellan mina informanter kring &mnen som var kopplade till
mina forskningsfragor.

Under min analys gick jag fram och tillbaka mellan transkriptionerna for att
dubbelkolla att jag fick med allt som var relevant samt for att eventuellt uppticka nytt

material att koppla samman.
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Enligt Kvale (2009) kan forskare blanda olika analysmetoder och menar att manga
dven “gor intervjuanalys utan att folja ndgon specifik analytisk teknik” (s. 281). Kvale
menar att kunskap kring @mnet spelar storre roll dn tillimpandet av specifika

analystekniker. I mitt fall har jag tagit inspiration frén befintliga metoder.

4.5 Studiens tillforlitlighet: reliabilitet och validitet

For att studien ska resultera i att bli sa tillforlitlig s& mdjligt spelar flera faktorer in.
Neuendorf (2016) ndmner fyra pdverkande faktorer, varav tvd som jag kommer att
adressera: reliabilitet och validitet.

Reliabilitet visar pd enligt Neuendorf hur tillforlitlig en studie &r genom att den visar
samma resultat, om studien skulle géras géng pa gang, om igen och igen. Mitningen &r
inte virdefull om olika resultat uppkommer, menar hon. Kvale (2009) héller med och
menar dven att reliabilitet paverkas om huruvida intervjupersoner ger olika svar till olika
intervjuare. Kvale menar dock att ”dven om det dr onskvért att 6ka intervjuresultatens
reliabilitet for att motverka godtycklig subjektivitet, kan en for stark tonvikt pa
reliabiliteten dock motverka kreativitet och variationsrikedom” (s. 296). Framforallt
giller detta kvalitativa metoder, sd som intervju.

Jag stdllde vid tillfdllen ledande fragor under mina intervjuer samt frdgor som inte stod
med pad min intervjuguide, vilket kan ifragasitta studiens reliabilitet, till exempel om jag
skulle géra om det igen och jag da inte hade stillde samma frigor vilket skulle kunna
genera i nya svar. Daremot, som Kvale (2009) ndmner, kan det hdmma kreativiteten att
vara for styrd och pa sa sitt i sin tur dven pdverka resultatet. Méter jag med rétt
instrument? Reliabilitet kan kopplas till om jag mdter med ritt metod, alltsa intervju. I
detta fallet, eftersom min studie wvill at ldrares tankar, ar det relevant. En
observationsstudie hade ocksd varit intressant for att se hur ldrare jobbar med betyg
praktiskt i undervisningen, ddremot kan det vara svért att pricka in de tillféllen da lararen
jobbar med betyg under lektionen, vilket kan leda till att situationen blir konstlad med
mig som nérvarande forskare, vilket i sin tur kan paverka resultatet.

Validitet stéller snarare frdgan om forskaren undersoker vad hen pastas undersoka. Méter
vi vad vi vill méta? (Neuendorf, 2016). Validitet kan ha i mitt fall med t.ex. hur min
intervjuguide dr utformad. Mitt mal &r att méta lararens upplevelser och fa information
om hur ldrarna sjédlva uppfattar sin undervisning, hur de paverkas av betyg i sin

undervisning. Aven kopplat till hur de arbetar med betyg. Med frigor till aktiva,
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legitimerade ldrare, som béde ror paverkan i undervisningens alla steg forsoker jag fa en
heltickande bild av undervisningen kopplat till deras upplevelser. Oppenheten i en
semistrukturerad intervju mojliggor foljdfragor samt majlighet for forskaren att forklara
fragor och begrepp som informanten ej forstétt, samtidigt som den mdjliggdr jamforelse
mellan informanter da den struktur som finns héller informanten till &mnet. Det gor att
validiteten okar. Daremot kan min professionalitet som forskare ifragasittas i och med
att jag dr ovan intervjuare (Eliasson, 2006). For att komma at rétt svar pa djupet krivs
ibland att forskaren ocksa foljer upp intressanta stoff samt haller informanten pd banan.
Eftersom jag har spelat in intervjuerna ger jag mina informanter en rittvis bild av deras
svar samt motverkar en snedvrid tolkning av resultaten (Kvale, 2009).

Enligt Bryman (2011) syftar inte kvalitativ forskning pd mitning i samma utstrackning
som kvantitativ forskning vilket resulterar i att validitet och reliabilitet inte &r lika aktuellt
att beakta. Forskare med kvalitativ inriktning brukar dérfor inte ldgga lika stor vikt pé just

det mitbara eftersom forskaren snarare ér ute efter djupet.

4.6 Etiska overviaganden

Under min studie har jag forhallit mig till vetenskapsradets riktlinjer angéende
forskningsetik (Vetenskapsrddet, 2017). Jag kommer hér beskriva hur jag har forhéllit
mig till riktlinjerna samt forklara de fyra vésentliga riktlinjerna kortfattat nedan.

Vid tillfrdgan om medverkan till min studie fick alla deltagare information via e-post
om vad studien handlade om samt att all insamlade data endast skulle anvindas till
forskningsdndamal. Vid tillfragan fick informanterna reda pa exakt hur intervjun skulle
gé till, hur 14ng tid det skulle ta och att de i mitt resultat skulle vara helt anonyma. Brevet
var skrivet pd ett sddant sétt att det framhdvde att medverkan var frivillig. Alla mina
informanter dr over 18 ar vilket endast krdver samtycke fran personen i fraga, vilket de
gav 1 sitt svar pa e-post. Jag har valt att inte bendmna namn eller kon 1 min studie pa mina
informanter, anledning &r att det inte dr relevant for resultatet och for att informanterna
ska kénna sig fria att uttrycka sig samt av konfidentiella skal.

Under vetenskapsradets riktlinjer finns fyra huvudkrav, kortfattat beskrivet ér dessa:

1. Informationskravet — Forskaren ska l&dmna uppgifter om studiens syfte och meddela att

medverkan ar frivillig.
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2. Samtyckeskravet — Forskaren skall se till att samtycke ges samt att inga negativa foljder
uppstar om de vill avbryta sin medverkan.

3. Konfidentialitetskravet — Etiska kinsliga uppgifter bor héllas skyddade.

4. Nyttjandekravet — Insamlade uppgifter och data fér icke anvéndas for icke-vetenskapliga

syften.

Intervjuerna i form av digitala inspelningar eller vad som sades under intervjuerna har
inte spridits 1 ndgon form utanfor intervjun. Jag spelade in intervjuerna av anledningen
att kunna citera ordagrant samt for att formedla resultatet sé réttvist som mgjligt gentemot

vad som sades under intervjuerna.
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5. Resultat

Hir presenteras resultaten av mina kvalitativa intervjuer. Resultaten presenters under
rubriker som skapats utifrdn intressanta iakttagelser under kodningen av mina
transkriberade intervjuer samt utifrdn mina frgestéllningar.

Enligt de flesta av mina informanter har betyg och beddmning en stor plats i
undervisningen bade fore, under och efter. Flera utav lrarna som jag har intervjuat pastar

att de utifrdn kunskapskraven planerar sina lektioner.

5.1 Betygens paverkan pa ldraren

Under denna rubrik redovisas resultatet kring hur betyg paverkar ldrarens undervisning.
Utifrdn mina intervjuer kunde jag dra slutsatsen att mina informanter &r hogst pdverkade

av betyg sin undervisning, dven i sitt forarbete och efterarbetet.

5.1.1 Kunskapskrav som styrande dokument
Hur mycket styr betygen egentligen? Flera av mina informanter utgar fran

kunskapskraven nér de planerar sina lektioner, i ndgon utstriackning.

Larare C tycker att kunskapskraven har sina positiva och negativa sidor nir det kommer
till hur de styr kurserna i musik. Hen tycker att kunskapskraven gor s att vi fir en hyfsat
likvirdig utbildning pa gymnasieskolorna pa nationell niva. Hen menar bland annat att
larare med samma dmnen fir samma idéer géllande undervisningsinnehall utifrdn hur

kunskapskraven ér utformade.

Lérare C: Det dr bra att vi har en likvardig utbildning, pé det séttet att man gor pé det séttet
med kunskapskrav och sa. Det gor ju att det blir en semilikvérdig utbildning och det mérker
jag faktiskt for nér jag pratar med kollegor som jobbar med samma d&mnen som jag sa ar
det oftast som att vi far exakt samma idéer fastéin jag inte har blivit utbildad att undervisa i
estetisk kommunikation.

Lérare C:s undervisning hade formodligen lagts upp pa ett annat sdtt om hens
undervisning inte var styrt av kunskapskrav, hen kédnner sig vildigt styrd i sin yrkesroll.
Hen menar att hen vill ge mgjlighet till alla elever att {2 ett bra betyg, vilket & andra sidan
kanske inte alltid hjélper eleven framat i dennes utveckling. En specifik elev kanske

egentligen behover fa till en grundlidggande sangteknik, men ldraren hinner inte med att
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jobba pa just det eftersom alla andra krav ska hinnas med. Eleven kan da fortfarande fa
ett A eftersom alla kunskapskrav finns pé plats, men eleven blir egentligen inte béttre pd

att sjunga, menar hen.

Lérare C: Jag vill ge alla elever mdjlighet till bra betyg oavsett om det 4r det dem behdver
eller inte som star i kunskapskraven, och det &r komplext. I imnen som INSA till
exempel dér mycket handlar om elevens egna, personliga utveckling, sé ar det kanske inte
alls det dem behdver ibland. Betygen pa sé sétt styr ju mycket, jag blir ju véldigt styrd i
min yrkesroll.

Lérare A tycker att betyg och kunskapskrav ar bra i storsta allmédnhet. Betyg har paverkat
hens arbete konkret genom att man bland annat behdver komma in med noter tidigt i
INSA. Hen jimfér med sina tidigare arbetsplatser dér hen forst har kunnat fokusera pa
det speltekniska, att komma igdng och spela forst. Hen menar pa att pd kulturskolan till

exempel kan man skriddarsy undervisningen mer.

Kunskapskraven gor att eleven blir bredare inom @&mnet vilket Lirare A ser som positivt.
De péverkar ocksé att elever som &r bra tekniskt och gehdrsmassigt maste lagga ner

mycket tid pa noter for att inte betyget i INSA ska dras ner.

Lérare A: Man kan skridddarsy en undervisning pa ett tydligare sitt pa en kulturskola,
men hér ar det ocksa sé att kunskapskraven &r att dem maste vara hyffsat breda, sa dér
paverkas det helt klart. Man méste komma in med noter direkt, det &r inte alltid helt
naturligt.

Lérare A fortsitter och poédngterar att manga av de saker som hen vet ar viktigt att kunna
som musiker stdr med i kunskapskraven. Hen menar ocksé att man kan trycka extra pé

vissa delar och hédnvisa till kunskapskraven, som ett stod for ldraren.

Lérare A: Saker som jag vet ér viktiga av erfarenhet som larare och musiker dem stér
oftast i kunskapskraven och dem [eleverna] behover fixa det for att fa ett schyst betyg.
Notlésning &r en av dem sakerna och teoretisk forstéelse, kunna hitta pé sitt instrument
ordentligt, det &r viktigt och det kan man inte slarva med och nu kan man trycka pa att det
ar viktigt pé ett annat sétt.

Lérare B gér igenom kunskapskraven i planeringsfasen av en kurs. Hen vill girna tréffa
in s& manga meningar ur ett stycke i kunskapskraven som mojligt i sina uppgifter. Lérare
B menar att hen méste kunna godkénna “négons alla meningar” men att det &r svart att

lagga fokus pa alla meningar lika mycket.
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Larare B: Da paverkar det som 1 att jag oftast lagger upp uppgifterna efter ett specifikt
stycke dér jag vill tréffa in alla meningar, s& ménga som mdjligt av dem, I varierande
grad. Sen blir det ju lite sadér jéttesvart att lagga totalt fokus pé exakt varje mening. Men
det blir ju det, Jag maste kunna godkédnna négons alla meningar pa dem grejerna.

Lérare B klistrar ibland in kunskapskraven hogst upp 1 sin planering. Eftersom hen ocksé
har samma elever i olika &mnen forsoker hen effektivisera undervisningen genom att

klistra in kunskapskrav som berdr samma omrade om mojligt.

Lérare B: Ibland sa borjar jag med att klistra in kunskapskravet som nagot slags bibelord
langst upp i min planering for en uppgift eller ett projekt. Jag har ju tre olika kurser som
jag har samma elever i och d& kanske jag sitter in alla tre olika kurserna, alltsd
kunskapskrav som berdr samma kunskapsomrade. Det ska inte kénnas som dem ska gora
samma sak tre ganger i kurserna, dem ska &nda kunna f& en 6verblick.

Lérare E sédger att kunskapskrav och betyg paverkar hens undervisning ganska mycket.
Hen kan tdnka ut flera ldrorika projekt som skulle vara roliga men som kanske inte passar

en undervisning enligt skolverkets krav. I tanken finns alltid ’hur ska det hdr mitas™?

Lérare E: Det [betyg] paverkar mig dndé ganska mycket, for jag maste hela tiden ténka pa
det, jag kan liksom aldrig sldppa det, vad jag &n vill gora, det mest fantastiska projekt som
jag skulle vilja géra med mina ensembler och mina elever s& méste jag &nda hela tiden,
tyviérr, tdnka pa “hur ska det har métas da?”

Lérare D tycker betygsittning &r jobbigt och &r inte bekvdm med det. Hen vill gérna se
varje individs forutsittningar och utgé fran det. Hen vill kunna beldna elever for hart slit
med hogt betyg, t.ex. en elev som frin borjan inte kunde spela alls men har gjort en lang

resa under studietiden. Larare D tycker heller inte om att ldsa sig till kriterier.

Léarare D: For mig s& tycker jag det mestadels &r jobbigt att sétta betyg. Jag tycker
egentligen inte s& mycket om att virdera ménniskor frén det, utan jag vill gérna se utifrén
varje individs forutséttningar och dem tar till vara pa sina mojligheter att utvecklas. Det ar
inte alltid man kan sétta ett s& hogt betyg som man dnskar pa ndgon som kanske aldrig har
spelat eller kanske har det jobbigt och far inte beloning for det slit man lagger ner. Darfor
ar jag inte s& bekvam med att sétta betyg.

5.1.1.1 Tydlighet, feedback och att luta sig emot — en effekt av tydliga

kunskapskrav

En tydlig effekt av att kunskapskraven i gy-2011 &r relativt specifika gor att ldraren

behover vara tydlig med var eleven ligger i férhdllande kraven, for eleverna och sin egen
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skull, enligt flera av mina informanter. Samtidigt kan ocksa ldraren luta sig mot
kunskapskraven nir det kommer till betygséttning for att beréttiga betygen som sitts.
Léarare C beréttar att hen diskuterar tillsammans med sina elever hur de ska lagga upp
kursen, dels for att eleverna ska veta vilka krav som stélls pd dem, men ocksa for att det

ska bli lattare for hen att bedoma och sitta betyg.

Lérare C: ...sen s& kommer eleverna och da brukar jag ha en diskussion om vad dem vill

gbra och sedan forsoker jag gora en kombination av deras dnskemal sa att det kinns som dem
far mojlighet att vara delaktighet i kursplaneringen. Det brukar vara ganska mycket samma
saker som jag tidnker och dem ténker, men det 4r bara sjdlva utformningen hur man visar hur
man nar dem hér kunskapskraven som jag far styra lite, sa att det blir l4tt for mig att bedéma.

Lirare C fortsdtter och berdttar att hen ofta pratar om vérdeorden och forklarar
kunskapskraven for eleverna. Hen jobbar mycket for att eleverna ska forsta inneborden i
vérdeorden. Hen gér igenom sina tolkningar tillsammans med eleverna stimmer av med

dem regelbundet.

Lérare C: Under lektionstid forsoker jag forklara kunskapskravens véirdeord. Jag forsoker
forklara mycket sdhér “amen va bra nu jobbar vi med det hér kunskapskravet, det &r ju
superbra, men vi behdver ténka lite mer utforligt kring det hér, vill du forklara lite da”.

Trots att Larare C pratar mycket om bade kunskapskrav och véirdeord med eleverna ar
kunskapskraven “som grekiska” for dem, menar hen. Hen ldgger mycket tid pd att
fortydliga for eleverna vad kunskapskraven menar och har gjort fina fargglada papper
som #r kopplade till kunskapskraven i Estetisk Kommunikation. I INSA har hen till och
med satt upp ordet interpretation pa viggen, ett ord som star med i kunskapskraven och
som hens elever har svért att forstd, vilket fortfarande inte hjélper eleven. Eleverna brukar
ofta inte tycka att betygen eller beddmningarna dr oréttvisa, trots okunskap kring

kunskapskraven.

Lérare C: I Estetisk Kommunikation har vi gjort en helt nytt sént hér férgglatt papper, dér
jag har forklarat vad vi gor och kopplat det till kunskapskraven, forklarat med andra ord.
Det krivs vildigt ménga génger av fortydligande for att det ska na fram. Manga begrepp
som aldrig gér in fast jag tar upp och forklarar dem varannan lektion, interpretation &r ett
typiskt sént begrepp i INSA. Helt oméjligt for dem, satt upp det pa viiggen, fortfarande helt
omdjligt for dem.

Lérare A ldgger ner mycket tid pé att skriva utforlig skriftlig feedback som eleverna far
ta del av. Hen &r noga med att inte betygsitta uppgifter och tycker att det ar viktigt att
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vara tydlig med var en elev ligger och vad dem ska gora for att komma vidare. Lararen
har sjdlv skapat en matris som utgér fran kunskapskraven och jaimfor elevers prestationer

med denna regelbundet.

Lérare A: Jag gar igenom titt som titt med mig sjdlv var de ligger i matrisen, vilka saker,
hur langt dem har kommit upp och sen s& kommunicerar jag det med eleven, dels i skrift
alltid och ganska mycket. Det géller att vara tydlig med var dem och ligger och vad dem
ska gora for att behélla prognosen eller komma hdgre.

Lérare A fortsdtter papeka vikten av tydlig feedback och att formativ beddmning ldmpar
sig bra for de olika musikkurserna. Hen tycker det &r viktigt, aterigen, att vara tydlig for
eleven och berétta vart dem &r pa vig och istillet for att ge betyg tidigt i kursen ge en

betygsprognos som visar vart eleven &r pa vég.

Lérare A: Sa lange man é&r tydlig med hur dem ligger till och vad dem ska gora for att
battre sig sa tror jag det dr bra. Och att, musikkurserna dver lag fungerar bra for formativ
beddmning. Man kan séga att saker dem gor i oktober, om jag skulle sétta ett betyg pa
deras spelskicklighet i oktober sé dr inte det sa vildigt intressant for slutbetyget.

Lirare B berittar att hen ibland motiverar elever med betyg och lutar sig mot dem for att
f4 en elev att gora en specifik uppgift som eleven inte verkar intresserad av. Dock &r det
inget ldraren &r stolt dver utan gor det for att kunskapskraven maéste prickas av, lararen

tror inte att eleven lér sig sérskilt mycket av det.

Larare B: Tréakigt nog tror jag att jag har gett mig pa nagra forsok pa sistone. Typ som i
“hej elev, du verkar inte vara sa intresserad av den hér uppgiften, vad sigs om att vi
stokar undan dem hinder eller svarigheter du har for att du snabbt ska komma ivég s far
du bara en beddmning pé det hér snabbt sé slipper du ldgga ner s mycket tid pa det”.
Bam. S att man liksom ger dem négot slags snabbmatsversion om kunskap. Jag tror inte
det héller, jag tror inte dem lér sig ndgot. Men jag kan sétta ett betyg pé det tror jag.

Lirare A déremot menar att man kan trycka pa vissa punkter med stod frén
kunskapskraven, t.ex. att kunna hitta pa sitt instrument i INSA som béide finns som

kunskapskrav och ér viktigt att kunna som musiker.

Larare A: Saker som jag vet ér viktiga av erfarenhet som lérare och musiker dem stér oftast
i kunskapskraven och dem behdver fixa det for att fa ett schyst betyg. Notldsning ér en av
dem sakerna och teoretisk forstaelse, kunna hitta pa sitt instrument ordentligt, det ar viktigt
och det kan man inte slarva med och nu kan man trycka pa att det &r viktigt pa ett annat
sétt.
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Lérare C ser det ocksa som nagot positivt att kunna luta sig mot kunskapskraven. Hen
menar att det kan finnas saker som eleverna sjilva inte upptackt dnnu att dem tycker om.
Med hjalp av kunskapskraven kan man som ldrare motivera eleven att testa, eftersom det

“maste goras”.

Lérare C: Men det ér ocksé saker som dem inte riktigt vet att dem gillar och da &r det lite
skont ibland att kunna hénvisa till kunskapskraven, att man bah sahér vi behdver jobba
med det hér 1 kursen, annars s kommer inte du né till dem hér och betygen, skont att luta
sig mot dem. Att man kan motivera vissa saker med dem och sen kanske dem élskar det vi
gjort, innan kanske dem é&r helt pé tvidren och bah sa jag hatar det” och sen sa kanske dem
dlskar det. Det kan vara bra pa ett sitt.

Lérare E beréttar att med nya betygssystemet GY2011 blir betygsittning mer réttssiker,
om man som ldrare skoter det rétt. Innan 2011 upplevde Lirare E att manga ldrare gick
pa en slags kinsla kring en elev vid betygsséttning. Hen tycker det nu blir konkretare,
vilket hen foredrar, men det blir samtidigt en press pa ldrare att vara tydliga mot sina
elever, eleverna maste veta vart de ligger i forhdllande till betygsskalan samt vad de ska

gora for att komma vidare. Betyg far aldrig komma som en Gverraskning.

Larare E: Om det &r nanting som hént sedan 2011 ar att det blir oerhort tydligt och
rattssidkert, om man skoter det ritt som larare. Innan 2011 upplevde vi att det blev mer
overgripande diskussioner kring betyg, vissa ldrare som ndstan gick pé en kénsla, det var
ju superflummigt och jag har aldrig gillat det och alltid férsokt vara lite mer konkret.

Lérare D har gjort matriser som till viss del utgér fran kunskapskraven, men inte helt och
héllet. Pa Larare D:s skola har ldrarna tillsammans skapat olika 6vningar for olika betyg.
Ett visst tempo och en viss procent kan missas av notbilden for godként i den specifika
uppgiften. Lararna kommunicerar den héir matrisen muntlig med eleven da innehallet i
matrisen dr for luddigt skrivet én sa ldnge for att ge ut skriftligt. Léararna vill att eleverna

ska veta vad de behover gora for att klara ett visst betyg.

Forskare: Sa eleverna far dem héir matriserna ocksa och vet att ’det hér ska dem klara av”?
Léarare D: Det ar mer att vi beréttar for dem, vi borde dela ut dem till dem men jag kinner

sjdlv att jag inte kan sta for innehallet 4n sé lédnge, det &r lite for luddigt &n sa lénge, sa det
ar vél en ambition vi har att ha egna matriser att dela ut till eleverna.

5.1.2 Centrala innehillets paverkan pa undervisningen

Enligt mina informanter pdverkar centralt innehdll deras kurser relativt lite. Lirare B

berdttar att det dr meningen att centralt innehdll ska paverka ens kurs men att
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kunskapskraven litt tar 6verhanden. Eftersom det dr kunskapskraven som ska beddmas
blir det i fokus. Larare B menar att hen tror att manga ldrare vill kunna ge eleven chans
att visa sina kvalitéer manga ginger, bade for elevens med ocksa ldrarens skull. Detta
resulterar i att det centrala innehéllet 14tt hamnar i skymundan. Hen satsar pd att eleven

ska fa gora sa fa uppgifter som mojligt, men dndéd kunna visa alla krav.

Lérare B: Det ér ju meningen att det [centrala innehéllet] ska péverka ens kurs. Men jag
tror att det finns ménga larare som, ocksa jag, som mest ar nojig med att man ska kunna ha
gett eleven chans att visa alla kunskapsomraden/-kraven flera ganger, for man vill ju kunna
se dem mer 4n en. D4 kanske det finns saker under centralt innehall som kanske inte riktigt
kommer med pa det séttet som det stir i dem formuleringarna.

Lérare C menar till och med att kunskapskraven och det centrala innehallet for en kurs
kan vara motségelsefulla. Hen beréttar att det séklart finns plats for tolkning men att vissa
saker i kunskapskraven ér vildigt tydliga vad som ska goras, vilket ibland strider emot
det centrala innehdllet. Till exempel i det centrala innehéllet i kursen estetisk
kommunikation stdr det att man ska testa och utova saker medans det i kunskapskraven

star bland annat att ldraren ska bedéma hur eleven uttrycker sig nyanserat muntligt och i

skrift.

Larare C: Eftersom jag maste jobba med kunskapskraven innebér att det in princip styr min
undervisning, till valdigt stor del. Man kan ju tolka in mycket absolut, man kan géra mycket
olika saker pa olika sitt, men det &r ocksa négra saker som ér vildigt véldigt tydliga, att det
ar sa att séga liksom toppstyrt med vad dem tycker att jag ska jobba med och det ar inte
alltid 6verensstimmande med kursinnehallet, det centrala innehallet 1 kursen.

Lérare A pratar inte mycket om centralt innehall men ndmner att det finns med i tankarna
nér hen gor sina arsplaneringar. Hen utgér fran tre saker i sina undervisningsplaner som
tacker hela ldsaret, dessa dr centralt innehall, kunskapskrav och examensmélen for det

estetiska programmet.

Léarare A: Ja dem utgér fran tre saker. Dels fran undervisningens innehall [centralt
innehall] som man ju inte ska beddma men det ska &dnda ingd. Absolut betygsmalen,
kunskapskraven, for att man maste ldgga upp undervisningen sé alla har chans att komma
upp till A. Sen sé har vi de viktiga examensmaélen som man litt kan glomma bort. Det ar
ju samma for alla pa estetiskt program.

Larare E berittar att nidr reformen GY?2011 trddde i kraft framkom det en viss nervositet
hos lararna. Alla blev véldigt fokuserade pa kraven och struntade i det centrala

innehallet. Hen beréttar att de nu blivit battre och béttre pa att implementera och dven
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inkludera det centrala innehéllet. Lérare E tycker inte om att man planerar utefter

kunskapskraven.

Larare E: ... ndgra fel vi gjorde 2011 innan vi kom rétt pa det. Da blev vi sa fokuserade
pa kunskapsmétning och vi blev nervésa med dem har maluppfyllelsekraven pa att man
maste ha uppfyllt vartenda litet delmoment annars kan man inte fé ett hdgt betyg i kursen,
vilket du sékert kanner till, du kan ha A pé alla delomrédden forutom ett dér du har E till
exempel, d& dr det hogsta betyget du kan fé ett D, man kan bara fa en over.

Léarare D ndmner ingenting om det centrala innehéllet. Lararen ndmner att det ar létt att
ta in det naturliga flodet som elever har nir de spelar och lata det ha paverkan pa betyg,
men det blir luddigt att anvidnda det som enda underlag for betygsittning. D4 ar det skont
att kunna luta sig mot matriserna de skapat. Matriserna gor att ldraren kan grunda betyget

1 ndgot mer &n bara konstnirlighet.

Lérare D: Det dr véldigt 14tt méirker jag nir man sétter betyg att, det &r det hir med ett
naturligt flode i spelet, att det kénns, att man kan grunda det i en konstnérlighet och att man
blir intresserad som &horare utav att lyssna pa det som spelas, men det &r ett sént dar luddigt
begrepp som inte gar att pd ndgot sitt bedoma, hur konstnérlig man ar, darfor sa blir det ju
att man inte kan grunda ett betyg pé det p4 samma sétt som man kan séga att du har spelat
det hér rudimentet i 180.

5.1.3 Tidskravande

Enligt flera av mina informanter &r bedomning och att sitta betyg en extremt tidskrdvande

uppgift. Larare C beréttar att det dr det mest tidskrdvande uppdraget hen har som lérare.

Lérare C: Bedomning ar véldigt véldigt tidskrdvande. Det ar det som dr mest tidskrdvande
av allt jag gor som ldrare. Det blir bara mer och mer, olika typer av administrativa saker
och mer och mer saker jag maste fylla i jattemanga olika typer av prognoser for vem som
ska nd var, olika typer av planer for att dem ska né, det &r mycket liksom.

Léarare C ldgger ocksd mycket tid pd att fortydliga kunskapskraven for eleverna som

niamnts innan under rubriken 5.1.1.1.

Lérare B menar att efterarbetet kring betyg, att organisera alla uppgifter och allt material
frén eleverna, ar det som tar upp mest tid. Speciellt eftersom hen méste halla reda pa stora

Logic-filer som ska bedémas i dem musiktekniska kurserna.

Lérare B: Det momentet som alltid 4r svarast ar att fa in materialet fran eleverna och att
faktiskt organisera det pa ett vettigt sitt. Om dem har filmat sig sjdlva ndr dem ska gora
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nyanserad komplex analys av ndgonting, att faktiskt administrera den gigabyten av filer
och alla dem hér logic-projekten som ska bedémas och ha backlogg pé liksom.

Lérare A har verkat i arbetslivet som ldrare nagot ldngre dn Lirare B och C och tar inte
upp betyg som tidskrdvande pa samma sitt. Daremot berdttar ldraren att hen ldgger
mycket fokus pd planering, utefter kunskapskraven, samt har gjort ménga egna matriser.
Léraren ldgger mycket av sina tankar och sin tid pa beddmning. Léraren ldgger ner
mycket tid pa skriftlig feedback, som tidigare ndmnts, samt regelbundna samtal med

eleverna for att se var de ligger i forhéllande till kunskapskraven.

Lérare E menar att kunskapskraven skapar mindre tid for larorika projekt, i och med att
allt maste kunna betygséttas. Driver man ett projekt pa till exempel fem veckor som inte
kan bedomas kommer den tiden behdva tas igen, vilket dr negativt. Daremot paverkar det

hen inte lika negativt lingre dé hen har hittat knep att & in métningen i projekten.

Lérare E: Man vill bjuda in nan engelsk géstforeldsare och gora nat skithéftigt projekt, ah
visst, det kanske man gér men antingen hamnar man i den situationen att man maste hitta
ett sett att bedoma det eller leva med kénslan att nu har vi férbrukat fem veckor pé nagot
som vi aldrig far igen projektet var jéttebra men nu méste vi hinna med allt det andra som
ska bedomas.

Léarare D har ett grundmaterial med ett rullande schema pé tre &r dér varje ar har ett
musikaliskt tema for att ticka in olika stilar och genrer. Ldraren dr obekvdm med

betygséttning men har mycket material till sina elever.

5.2 Tacker kunskapskraven vad en musiker behover?

Under mina intervjuer fragade jag mina informanter om de tycker att kunskapskraven
tacker upp vad yrket som musiker kréver, vad som &r viktigt inom dmnet musik. Nedan

foljer deras svar.

Lirare B:s svar var forst ett blankt ~nej”. Hen fortsitter beritta att mojligen INSA gor
det. Hen beréttar om vikten vid att eleven lér sig ligga upp sin egen instudering och att
ménga andra kurser inte gynnar att man sjilv ska vilja producera nagot. Som musiker &r
det viktigt “att man vet om vart man vill och hur man ska ta sig dit, inte massa andra

saker.”
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Lérare B: Nej. Men INSA 2 kanske gor det och kanske INSA 1 ocksa. Det tiicker in ritt
bra, men ménga av dem andra kurserna dr svéra pa det hir med att dem sjélva ska kdnna
for att gora nagonting, utefter att dem sjdlva producerar. Att sjélva lagga upp sin
instudering, det ar det enda som jag egentligen kan forsoka ldra dem. Det &r att lagga upp
sin tid och utveckla sig sjélva och att hitta végar for det.

Lérare A menar motsatsen. Hen tycker generellt att mycket som star i kunskapskraven &r
relevant for en musiker. Hen ger berdom till kunskapskraven i ensemble och korséng

framforallt.

Larare A: Jag tycker generellt att kunskapskraven &r bra i musik, med négra héjdpunkter:
ensemble och ensemble med korsang tycker jag &r véldigt bra kunskapskrav, de innehaller
precis det man behdver. Man kan ténka sig tre situationer som musiker, dels att man dr med
i ett band och spelar och dels att man 4r kapellméstare for ndgon tv-grej, t.ex. pa sparet
bandet till sist en inhyrd musiker att man ska vicka for ndgonting. Dem tre grejerna tacks
in pa ett bra sétt och allt man behover kunna finns med, eller det mesta i alla fall.

Diremot dr kunskapskraven i GEMU inte lika aktuella, i alla fall inte for pop/rock/jazz
genren. Lirare A menar att det behdvs en annan typ av teori och ett harmoniskt tink som
improvisationsmusiker, dir pop/rock &dven ingdr. Det behdvs ett “snabbare” tink,
formégan att kunna hora och ta musikaliska beslut i stunden som eleverna maste fa lov

att utveckla.

Lérare A: En helt annan svérighet att laborera med saker i huvudet i stunden nér det géller
improviserad musik, dir pop/rock ingér. Medan det hir med att kunna
dynamikbetdckningar det &r ju viktigt saddr, men det ar en forhallandevis en enkel grej att
lara sig och tempobeteckningar osv. Det dr viktigt att elever inte fastnar i dem sakerna bara
utan dem maste fa tid att utveckla tdnkandet, harmoniskt osv.

Lérare C nimner att det bara &r ett kunskapskrav i INSA som handlar om sangteknik,

vilket kan gora det svart att jobba med att utveckla elevers sdngteknik for framtiden.

Lérare E papekar att det dr upp till lararen hur kunskapskraven anvénds for att eleven ska
f4 med det som en musiker behdver. Det &dr viktigt att jobba konkret och
verklighetsforankrat och fa eleven att forstd hur man verkligen spelar sa att det 1iter bra,
det stdr inte alltid i kunskapskraven. Det &r viktigt att f& med helheten kring att vara

musiker och att inte stirra sig blind pé detaljer.

Forskare: Det ér alltsa vissa saker som du tycker dr viktigt som inte stdr med, kan man
sdga sa?
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Larare E: Ja fast, ja, man ska inte vara for hérd heller. Tittar vi pd kunskapskrav och centralt
innehall sa kan man séga att det inte stdr med samtidigt sa star det inte inte med. Dem har
ju valt att skriva det sa att man faktiskt har utrymme, s jag ska inte vara hard, jag ar inte
hérd mot skolverket hir, jag bara sdger att det &r otroligt viktigt att man far med det hér
musik pa riktigt och det &r lite upp till oss larare faktiskt.

Lérare D har alltid haft svért att 14dsa sig till information och ser hellre att nytta och noje

gér hand 1 hand i musikundervisningen.

Lérare D: Ja det vet jag inte, jag har alltid haft svart att 14sa mig till information och vad
som egentligen ska finnas dir, men om man ténker att man ska bli en sjélvgéende individ
i att kunna ta till sig musik och sedan kunna formedla det vidare, sa har jag mer och mer
blivit sén att jag ser till nytta och ndja och att det gar hand i hand.

5.3 Lararens arbetsprocess kring betyg och bedomning

Alla mina informanter jobbar mycket med betyg och bedomning och det tar upp mycket
av deras tid och tanke. I mina intervjuer fragade jag hur de arbetar med betyg innan
undervisningen, under sjélva lektionen och i efterarbetet. Resultaten gér ihop rétt mycket
med tidigare rubriker som handlar om hur de paverkas av betyg, eftersom arbetsprocessen

saledes péaverkas av att betyg ska sittas.

5.3.1 Fore undervisning

Lirare A arbetar fram en planering som spanner over ett helt ar, en slags grovplanering.
Hen gillar inte att ga for mycket pé detalj kring vad eleven ska gora utan liter planen vara
aningen flexibel for att se vad eleven kan och sedan utga frdn det. Planen utgar fran
kunskapskraven, centralt innehéll och examensmaél i &mnet musik. Hen har ocksd gjort

egna matriser som dr kopplade till kunskapskraven.

Lérare A: Planeringen ser ut som nagon slags grov karta ver vad vi ska gdora, men
beroende pa elevgrupp sa maste man halla pd med sakerna olika veckor. Det hade vart
synd att gora allting, alltsé att bestimma hur lang tid sakerna skulle ta hela tiden. Da
utnyttjar man inte det faktum att man faktiskt tréffar eleverna och fér reda pa vad dem
faktiskt kan, vad de kan sedan innan och hur snabbt det gar for dem och vilka som har
problem med vad osv.

Lérare B stimmer av i planeringsfasen vilka kunskapskrav som hen ska arbeta med och

forsoker sedan hitta moment som hen tror att gruppen skulle tycka om.
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Lérare B: Innan jag ska gdra ett moment i min kurs sa stimmer jag av vilka delar i det
momentet jag ska gora som finns i vilket kunskapskrav och da sa har jag ett stycke ur
kunskapskravet, eller kursmdlet som vissa séger, och sen sa farg markerar jag det, lagger
in det 1 uppgiften som jag gor i Word eller i en Powerpoint och dérefter sa ser jag bade dels
i momentet som jag vill utveckla som jag tror att gruppen skulle tycka vara intressant att
arbeta med

Lirare C funderar i planeringsfasen 6ver vad eleverna behover for att komma &t
kunskapskraven. Hen borjan pd en grundniva for att sedan jobba uppét. Hen tycker det ar

viktigt att d&ven fundera ut ett sétt sé att alla ska ha en chans att visa att de kan nd hogt.

Larare C: ...sd funderar jag mycket pd vad vi behover gora for att komma &t
kunskapskraven. Dels att vi méste borja pa en basic niva pa kunskapskraven sa att alla kan
lara sig lite grunder, fa lite koll pé olika typer av saker. Men sen ocksa att det méste finnas
utrymme att fordjupa sig och visa pa att man kan nd hogre pa kunskapskraven pé
betygsskalan. Sa jag forsoker se till att planeringen redan frdn borjan matchar
kunskapskraven helt enkelt. Om jag inte borjar gora det sa finns risken att eleverna inte far

mdjlighet att visa att dem kan né hogt.

Lérare E forklarar att de pa hens gymnasieskola gor exemplifieringar till eleverna som
utgér frén kunskapskraven, en slags matris. Hen papekar att det dr viktigt att inte dndra
pa skolverkets text. Lararna pa Lirare E:s skola forsoker gora kunskapsmitningen tydlig
for eleverna i varje projekt de gor genom tydliga exempel, forslagsvis med en notbild
eller liknande.

Lérare E: Vi har jobbat stenhért med att gora sé kallade exemplifieringar, det vill séga att
man tar skolverkets fina text, man klipper upp det sé att man far nénting som liknar en
matris, sa att man kan se pd E, C och A niva, hur det hir kunskapskravet sa att siga okar.
Man bygger ett rutsystem, en sé kallad matris alltsé.

Lérare D planerar sina lektioner drsvis och har ndstan en plan under alla tre ar fran nar
hen har triffat eleven. Det &r inte grundtanken att planeringen ska utgd frén
kunskapskraven men de finns dér som négon slags ”grundbas”, planeringen dr kopplad
till kunskapskraven. Om eleven presterar pa ett visst sétt pd en uppgift s kommer det

leda till ett visst betyg. Léraren vill att eleverna ska fa sa bra betyg som mojligt.

Lérare D: Jag planerar nistan alltid arsvis med elever, jag ténker redan, jag egentligen en
plan under alla dem hér aren. Sa fort jag har triffat en elev sa &r det ganska klart, jag har
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det hér grundmaterialet i ettan, jag har not-tekniken i tvdan ihop med mera solistiskt spel,
i trean véljer elever in egna vig inom den hér kursen.

Forskare: Utgér planeringen frén kunskapskraven?

Lérare D: Ja, dé dr det detta att jag tinker om dem gor detta sa kommer dem att {4 ett si
och sé betyg, det dr ofta kopplat till detta, 4&ven om det inte &r grundtanken sa blir det
anda att det finns dir som nan slags grundbas for utbildningen. Jag vill ju att de ska fa ett
sé bra betyg som mojligt, det dr ju min strévan sé att dem blir glada och nojda.

5.3.2 Under undervisning

Alla ldrare ger ndgon typ av feedback till eleverna, antingen muntligt eller skriftligt.
Ibland motiveras uppgifter av att betyg ska sdttas. Med det finns positiva och negativa
sidor. Positiva, menar Lérare C ir t.ex. att elever kan uppticka ndgot dem inte visste
tyckte om att gora, som star i kunskapskravet och méste goras. Negativa, menar lérare B

ar att eleven kanske inte lar sig ndgot i slutdndan.

Lérare A ger feedback under lektionstid vid olika tillfallen, elever far reda vart den ligger
och vart dem &r pd vég. Skriftlig feedback ges dven, framforallt i kursen arrangering och
komposition. Lirare A jobbar ocksd med att eleverna ska utvirdera sig sjdlva och planera
sina egna Ovningar. Ldraren utgar inte alltid direkt frdn kunskapskraven utan skapar
ibland dvningar som leder till att ett krav uppfylls, ldraren exemplifierar en uppgift i

kursen GEMU:

Lérare A: Det kan vara t.ex. att dem vill ldra sig kdnna igen sju diatoniska skalsteg. Det
kan vara ett rimligt mal, dem ska bestdmma det sjdlva. Sedan ska de gora den hir Ulla
Wiklunds portféljmetod, i en liten forenklad version, fyra enkla fragor: vad var latt, vad
var svart, vad ska jag jobba med nésta géng for att komma vidare.

Forskare: Utgér dem hér pa nagot sétt utifrdn kunskapskraven?

Lérare A: Nej, det handlar att dem sjélva ska utveckla sitt gehor och kunna gora
gehdrsovningar bra.

Léarare C ldgger mycket vikt vid att fa eleverna att forsta kunskapskraven och dess
virdeord, som beskrivet 1 avsnitt 5.1.1.1. Hen stimmer ocksad av med eleven vad hen
ligger 1 forhéllande till kunskapskraven titt som tétt samt vad eleven ska gora for att ga

vidare.

Lérare B arbetar med uppgifter som leder till en senare uppgift som har storre vikt vid

betygsittning, som oftast visar vad eleven har lért sig pd vigen. Nér de vdl kommer till
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den sista uppgiften ska dem kunna forstd den faktiska formuleringen i kunskapskraven

som uppgiften ar kopplad till, menar hen.

Lérare E jobbar med feedback i undervisningen och beréttar for elever vart dem ligger i
forhéllande till kraven och vad de behover gora for att g vidare. Helst ska elever sjilv

veta vart dem ligger.

Lérare D formedlar de matriser muntligt till eleverna, som ldrarna tillsammans har skrivit
thop. Léraren jobbar med specifika, konkreta uppgifter som ar kopplade till specifika
betyg. Léraren tycker det dr svart att sétta betyg i musik, det &r inte s& konkret och det
finns luddiga riktlinjer. Hen konkretiserar musiken genom notbilder i olika nivder och

teknikdvningar i olika tempon som sedan kopplas till betyg.

Larare D: Att sétta betyg inom musik ar ganska svért just for att det séllan &r konkreta saker
man kan viva in. Det dr det hiar med hur du tolkar musiken och det ar alltid luddiga riktlinjer
man har. Det mest konkreta man kan ha ar nér jag kor not-teknik, da har vi en kurs dér. D&
har vi notlésning, vi har teknik och vi har rudiments.

5.3.3 Efter undervisning

Lérare A jobbar mycket med skriftlig feedback framforallt. Hen vill ocksé ge eleverna

chans att kunna utveckla sina uppgifter efter feedback.

Lérare A: Mycket som i arr/komp att jag gor l&nga feedback-grejer pa deras saker, annars
funkar det inte om man inte... Man ger dem en chans att jobba vidare pd samma lét efter
feedback.

Forskare: S& att man fér chans att béttra sig helt enkelt?

Léarare A: Ja precis. Sa att det blir undervisning och inte bara bedémning.

Lirare B menar att efterarbetet tar mycket tid. Det &r ett evigt insamlande av uppgifter
och ibland kanske resultatet fran eleverna blev annorlunda 4n fran borjan tankt. Da far
hen ibland skrdddarsy en specialiserad reflektionsuppgift for att nd ett specifikt
kunskapskrav.

Larare B: Efter s ar det ett evigt insamlande av uppgifter av folk som inte l&mnar in och
jag orkar inte bedoma dem efter hand som dem kommer in jag brukar jaga, jaga, jaga tills
jag far in alla som jag kommer f2 in, det kanske inte 4r alla. Sen sétter jag mig ner och
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kollar sen av. Oftast d& ser man da hur dem faktiskt har arbetat med uppgiften, kanske
skiljde det sig lite emot vad jag ténkte.

Léarare C samlar in material, filmar lektioner och elevprestationer och jamfor det med
kunskapskraven. Hen fyller ocksd i elevens prestationer i plattformen schoolsoft, en

administrativ hemsida for skolor.

Larare C: De far aterkoppling, jag samlar in materialet och jamfor vad som star i
kunskapskraven. Jag filmar ofta pé lektionerna, filmar vad de hittar pa och efterat kan jag
titta p& det och “just det, den sa detta och denna personen tog mycket ansvar.” Tittar,
laser, lyssnar, filmar och jamfor med vad som star. Sen ér det ju da det rent skol
administrativa I plattformen schoolsoft och fyller i deras ”prestationer” mot vad som stér
i kunskapskravens.

Lérare E jobbar kollegialt med kollegor for att underlétta bedomningsprocessen och for
att gora den mer réttssiker genom att flera lirare ser samma elev vid olika tillféllen, vilket

gor att eleven far mojlighet att visa sina kunskaper for fler ldrare.

Lérare E: Nér det sen géller bedomning och man kommer till slutet av ett snt hér projekt
dé har vi hos oss sa att vi dr fem lérare pa en klass i ensemble och korséng och dven i
ensemble 2, som dé har sett dem hir ungdomarna i projektet, dem har roterat sa att man
har tréffat alla och da har vi en diskussion och sambedémning och det gor vi ocksa fora
att vi tror och tycker att det blir mera réttssikert.

Lérare D har terminsuppvisningar och samtal med elever kring betyg.

Lérare D: Ofta &r det utvérdering efter terminsuppvisningar, vi samlar eleverna dér dem
dé fér ha ett samtal en och en med oss da vi gar igenom vad dem har upplevt under
terminsuppspelningen och ocksé vad det genererar for betyg, ett tillfélle per termin kan vi
séga att det ar.

5.4 Kunskapskravens paverkan pa den konstnérliga

friheten

Flera av mina informanter menar att den konstnérliga friheten paverkas mer av ldrarens
forkunskaper @n av kunskapskravens utformning i sig. De tycker att det finns plats for
konstnérlig frihet, inom ramar for kunskapskraven da bland annat genrebredd &r en av
punkterna i t.ex. INSA. Lirare B menar att betygsittning inte styr vilket specifikt uttryck

eleven ska jobba med. Det dr snarare liraren som paverkar elevens konstnérliga frihet.
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Larare B: Den konstnérliga friheten som i att eleverna ska kénna sig... att dem kan arbeta
med vilket uttryckssétt dem vill. Deras erfarelse av att dem sjdlva kan vélja innehéllet
som dem viéljer att applicera kunskapskraven p& paverkas mest av mina forkunskaper
kanske, vad jag viljer att presentera for dem.

Léarare A sédger att kunskapskraven gor att man far visa eleverna hur man kan jobba
kreativt inom olika regelverk. Framforallt 1 kurser som arrangering och komposition ar
den konstnérliga friheten &r mindre menar hen, eftersom man maste skriva musik i olika
givna genrer och former. Lirare A menar pd att det paverkar i stort, dem kan inte halla pa
med vad som helst, t.ex. snoa in sig pa trapmusik endast. Dock tror Lirare A att eleverna

kénner ganska stor kreativ frihet.

Larare A: I vissa, eller egentligen alla kurser, s& maste man vara ganska bred hela tiden. I
arrangering och komposition, méste man skriva i olika genrer och former, sa dér blir den
konstnérliga friheten mindre, men & andra sidan sa finns det ju alltid konstnérlig frihet
inom varje regelverk. Det handlar mycket om att fa dem att forstdende och forstd hur man
ska verka inom vissa bestdmda regler.

Lérare C haller med bade ldarare A och B. Hen menar att kunskapskraven snarare hjilper
eleven utveckla sin konstnirliga frihet i INSA med bland annat genrebredd som stér i
kunskapskraven. Hen menar att ménga elever &dr bundna till 14tars originalutférande och
att kunskapskraven hjélper till att vidga elevens vyer, bland annat punkten om
improvisation. Liknande tankar som Léarare B pratade om nidmns: det &r snarare hens roll

som ldrare som férgar eleven.

Lérare C: Ja, jag upplever nog att dem far ut mycket konstnérligt av att det dr genrebredd
liksom, anatomi, réstvéard, ergonomi... Jag tror att dem egentligen utvecklas bara och far
fler fargen att mala med, att det snarare faktiskt tillfor saker i den konstnérliga friheten.
Jag ténker att det ér bra att ge folk ramar som dem sen kan ta sig utanfor, vi jobbar
mycket med interpretation och improvisation ju, vilket ocksé ar konstnérlig frihet, sa vi
jobbar mycket med konstnérlig frihet, fa dem att vaga liksom.

Hen pratar ocksa om dmnet Estetisk kommunikation och menar att hela podngen med det

dmnet dr att man ska vara konstnérligt fri.

Larare C: Estetisk kommunikation, hela poéngen med det &mnen 4r att man ska vara véldigt
konstnérligt fri, att det inte har att géra med hantverket alls i den kursen utan om uttryck
och kommunikation. Det dr klart att det &r viss typ av hantverk som faller in i det ocks4,
men dndé inte faktiskt. Man behdver inte vara sa himla bra pa att rita men man kan ha en
valdigt tydlig idé om vad man har ritat och da &r det 4nd4, det 4r det det handlar om.
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Hen fortsatter och beréttar att i kursen Estetisk Kommunikation styr kunskapskraven hur
hen jobbar med sin konstnirliga frihet, vilket i sin tur begrénsar elevernas konstnérliga

frihet.

Lérare C: ...dédremot ar det som att jag egentligen kanske hade velat jobba med helt andra
saker och prata mycket mera om kommunikation mellan konstarter pé olika sétt och sa
liksom. Men jag maéste jobba pa vissa sitt for att na till kunskapskraven. P& det séttet
begréinsas ju ocksa elevens konstnérliga frihet. Dérfor att dem kanske inte far jobba med
det som dem skulle vilja utveckla egentligen.

Lérare E pratar igen om ett larorikt projekt som till exempel att ta in en forelésare utifrén

men som kan vara svért att fa in i en kurs pd grund av att det dr svart att méta.

Lérare E: Det var jag ju inne pa nyss ju. Dir kan man ha ett jittespdnnande projekt pa gang,
gérna med en foreldsare fran ett annat land och dér kan man ibland kénna att det hér vill vi
gbra, men vi kan inte fa in det i en kurs, men da gor vi det dnda, det har hiant faktiskt.

Léarare D menar att snarare dn att kunskapskraven péverkar den konstnérliga friheten sa

paverkar den konstnirliga friheten betyget och hojer det hos en elev.

Lérare D: Du ska kunna tolka en notbild, du ska kunna f6lja ett tempo, du ska kunna spela
tillsammans med det som gors i den inspelade musiken. Men du kan inte fé ett toppbetyg
genom att bara spela det, utan dd maste du ocksé ha konstnérlighet, for att ta dig fran
betygen C och uppét sé& har du den konstnérliga friheten som gor att du far ett hogre betyg.

5.5 Gymnasieskola utan betyg

I stora drag tror alla mina informanter att en gymnasieskola helt utan betyg inte hade
fungerat i praktiken. Ddremot tror Larare C att en skola med endast godkint eller
underként betyg skulle vara bra. Hen menar att om hen inte hade haft dagens skalsteg, E-
A, hade man kunnat jobba med saker pa helt andra sétt, utnyttja elevers starka sidor och

slippa sitta en stimpel pd att en elev ir béttre dn en annan.

Léarare C: Hade man bara haft séhédr godként, icke godként, fan va skont. D4 hade man
kunnat jobba med saker pé ett helt annat sétt tanker jag.

Forskare: Inte samma krav pa léraren da heller?

Larare C: Exakt jag tidnker att d& kan folk f& va bra pa helt olika sitt liksom.
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Hen menar ocksa att dagens betygssystem inte dr vattentitt. En elev som dr fantastisk att
ha med 1 gruppen, en tydlig igdngsittare och tillgdng, men som inte kan uttrycka sig
nyanserat, kan inte f4 hogre &n E. Vidare tror hen att skolan hade blivit mer elevstyrd
samt att fler hade valt estet, eftersom eleverna hade varit mer fokuserade pa nuet dn

framtiden.

Lérare C: Det ér det vi maste gora idag ofta tycker jag. En person kanske dr helt fantastisk
att ha med i gruppen och é&r en jétte sahar igdngséttare liksom och dr med och tar del, men
kan inte utrycka sig nyanserat och kommer den personen alltid hamna pé E fast den 4r en
extrem tillgéng i kursen, det gér liksom inte att ldsa kunskapskravens pa ett annat sétt fast
man &r generds. Det tycker jag ér problematiskt med betygsstegen.

Lérare B hade tyckt det varit fint att jobba pa en san skola. Lararen tror att det hade varit
total anarki i1 vilka saker som folk faktiskt hade ként sig skyldiga att ta in i sina kurser”

samt ett bra sitt for att halla ldrare pd rétt spar och hade utgatt fran elevens behov.

Lérare B: Det kidnns som man ska forse eleverna med en tjdnst som gor sa att dem blir
intresserade och sjélva utvecklas.

Lérare C tror att en skola helt utan betyg inte hade fungerat och med reglerna som finns i
dagens samhille att alla ska gd pad gymnasiet dr det en utopi. Hade det varit en totalt
frivillig undervisning skulle folk bara plocka vad de ville ha. Hen menar att eleverna ar
for unga for att veta vad de behover léra sig, 1 t.ex. matte och svenska. Hen tror att i

musikundervisning hade det fungerat béttre utan betyg for elever som &r intresserade.

Lérare A: Om det bara var en totalt frivillig undervisning, gratis undervisning pa massa
saker. Da skulle ju folk plocka det som dem var intresserade av och eleverna ér for unga
for att forstd att det &r ratt viktigt det hiar med svenska och matte.

Forskare: Tror du att eleverna hade gatt musikdmnena utan betyg?

Léarare A: Ja, for ndgra elever i musik hade det varit béattre. Sen tror jag att for det stora
flertalet sé det tyvirr gjort sa att de inte hade fortsatt.

Léarare A menar ocksd att 1 vissa kurser finns det elever ddr man tidigt kan strunta i

kunskapskraven, dem jobbar redan pa ratt sitt for att nd hogt betyg.

Lérare A: Sé &r det sékert pa alla musikgymnasier att i vissa kurser har man alltid vissa
elever dér man ganska tidigt kan strunta sen i kunskapskraven man mérker att de kommer
upp i taket, de arbetar pa helt ritt sitt till exempel 1 ensemble. De gor kloka beslut hela
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tiden, de ér vildigt seridsa och tidnker inte pa det som ett skoldmne utan ”nu ska vi gora en
konsert dé méste jag se till att kunna det hér”.

Lérare E tror att musikdmnet och karaktirsdmnen hade fungerat bra men att kirnimnena
matte, svenska, engelska och historia hade kommit i skymundan eftersom ungdomar i
gymnasiedlder inte forstar att det behover dessa dmnen och inte vet bittre. Hade andra
universitet och hogskolor hangt pd musikhdgskolans ansékningsprocess med intervju och
arbetsprov kanske en gymnasieskola utan betyg fungerat battre. Problemet blir att det inte

finns ndgon yttre motivation till kirnimnena.

Lérare D tror att det dr upp till lararens passion. Léraren har inte funderat 6ver hur en

betygslos gymnasieskola skulle se ut.
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6. Diskussion

6.1 Centrala innehéllets paverkan pa undervisning

I mitt resultat framgar att alla mina informanter planerar sina lektioner utifran
kunskapskraven i ndgon utstrickning. Ett undantag ar Larare D som jobbar en hel del
utifrén eget material som hen och hens kollegor har skapat, lararen har dock gjort
matriser som utgdr delvis fran kunskapskraven men ldraren planerar inte sina lektioner
utifran kunskapskraven.

Precis som Skolverket (2012) skriver i deras dokument ’bedémningsstéd for musik”
och som Carlgren (2002) ndmner &r det ldtt hédnt att stirra sig blind pé kriterier och
kunskapskrav. Enligt dem bor fokus ligga pa musikalitet och planering utefter
kursplaner/centralt innehéll, for kursen. I fallet med mina informanter, undantaget
Lérare D, upplevs att lararens mal med kursen &r att eleverna ska fa ett si bra betyg som
mdjligt, vilket saklart dr positivt. Detta ser dock ut att medfora ett stort fokus pa
kunskapskrav vid planering. De planerar utifrén kraven, enligt Carlgren (2002) ér det en
nackdel och att d4 mycket fokus hamnar pa betyg, vilket stimulerar den yttre
motivationen enligt Skolverket (2012).

Behovs det centrala innehallet eller tacks allt viktigt in under kunskapskraven? Kan
larare faktiskt planera utifrdn kunskapskraven med framgéng, utan att ta for mycket
hénsyn till det centrala innehallet? Hiansyn maste saklart tas till Skollagen (SFS
2010:800) och enligt Skolverket (2017a) har skolan ett storre uppdrag dn bara det som
tacks upp av kunskapskraven, enligt examensmalen ska skolan forma demokratiska
medborgare och forbereda dem for vidare hogskolestudier. Larare A ér vdl medveten
om detta, dir hen dr den enda som har examensmaélen i tanken vid sin planering. Hen
har sitt till att &ven de samhéllsvetenskapliga omradena i examensmalen tacks in i
musikelevernas undervisning.

Ar det ldrarnas eget “fel” att manga av mina informanter planerar utefter
kunskapskraven eller dr kraven skapade pé sa sitt att det &r svart att undga? Kanske att
ménga ldrare dr mer beldgna att planera och undervisa utefter kunskapskraven eftersom
det ar det som “rdknas” i slutdndan och framforallt, syns pa pappret. Enligt Skolverket

(2012) Kan kunskapskrav som definierar betygsnivder dominera ldrares &mnesinnehall.
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6.2 Dialogen lirare elev — fokus pa betyg eller

musikalitet?

Enligt mina resultat gor det nya betygssystemet att mina informanter automatiskt
behover ge tydlig dterkoppling och feedback till sina elever samt tala om for eleverna
vad kunskapskraven innebér, da de ar formulerade pd ett sitt som inte dr helt latt att ta
till sig, speciellt inte som elev. Enligt Zandén (2010) &r ldrarens forméga att ge
aterkoppling viktigt for ldrande, hur &r da denna éaterkoppling frén léraren till eleven
formulerad, dr den fokuserad pa betygen eller elevens musikalitet? Mina informanter
pratar mycket om betygen med sina elever.

Om ldraren pratar med eleven om summativa betyg enligt Alm (2015) och Lundahls
(2011) forklaringar sa gor det enligt Skolverket (2012) att eleven blir mer yttre
motiverad, yttre motiverad enligt Pinks (2009) dér beloning styr snarare dn uppgiften,
samt att eleven fokuserar pd att uppna kriterier istéllet for fardigheter. Carlgren (2002)
papekar ocksé att kriterier i malrelaterade betygssystem gérna tar upp lérarens fokus,
vilket bejakar mina resultat.

Mina resultat visar att majoriteten av mina informanter &r tvungna att fa eleven till att
forsta kunskapskravens formuleringar eftersom de inte &r helt létta att tolka, inte minst
for en gymnasielev, framforallt Larare C pratar om detta. Om kraven skulle vara ldttare
att forsta kanske inte ldraren hade behdvt prata med eleven om dem pa samma sitt eller
behova ldgga lika mycket fokus pa dem, pa gott och ont.

Bland annat Skolverket (2012) och Zandén (2010) papekar att dterkoppling ér
vésentligt vilket néstan alla av mina informanter haller med om. Enligt majoriteten av
mina informanter gor ocksad dagens kunskapskrav att aterkopplingen blir tydligare och
att dterkopplingen kommer mer naturligt. Det &r léttare att luta sig tillbaka pa
kunskapskraven nér de ar sd specifikt formulerade samt att det blir tydligare vad elever
ska gora for att fa ett hogre betyg, till exempel. Betygen kommer forhoppningsvis inte
som en dverraskning (Skolverket, 2017b). Dock kvarstar en problematik i och med att
mycket fokus pd beloning, betyg, kan minska inre motivation.

Det ar viktigt hur lararen jobbar med betygen (Zandén, 2010). Det dr problematiskt
eftersom det finns sd mycket att forhalla sig till. Larare A ndmner ett fall d& hen har sett
och observerat elever som jobbar pa och kommer uppna A i en kurs genom inre
motivation, ldraren flikar da bara in om det &r enstaka kunskapskrav som eleven

behover visa, annars ldmnar hen dem att musicera fritt. Det beror alltsé pd i1 detta fallet
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hur intresserade elever dr, om de blir projicerade med samtal kring betyg eller inte beror
pa intresse och tidigare erfarenhet av kursen. Den onda cirkeln blir att elever som da blir
utsatta av mycket samtal kring betyg, alltsé elever som behover hjilp med att uppna
krav, blir &nnu mer yttre motiverade om de inte redan var det.

Leder dagens kunskapskrav till formativ bedomning eller summativ beddmning? For
att folja Pinks (2009) tankar om att inre motivation &r att foredra &r ocksa formativ
beddmning att foredra, vilket hjdlper eleven framét och utvecklar eleven, snarare &n att
lagga fokus pa en beloning, vilket summativa betyg latt kan gora. Enligt Alm (2015)
beror det pa hur beddmningen goérs om den ér formativ eller summativ.

Enligt flera av mina informanter ar det viktigt for dem att fora eleven framat och att
tala om vart de dr pa vig. Larare A pratar om att hen beréttar for eleven att ”du behover
gora det hiir och det hiir” for att n ett hogre betyg. Ar det di formativ beddmning,
vilket ldraren sjdlv séger att hen héller pa med? Enligt Alm (2015) skulle detta vara
formativ beddmning, men eftersom malet &r att hjélpa eleven na ett hogre betyg, vilken
typ av motivation dr i fokus, yttre eller inre? Mélet bor vara att utveckla eleven
musikaliskt, vilket sikert ocksé dr lararens mal. Risken dr dock att fokus hamnar pa
resultat och beloning. Léiraren sjdlv kanske jobbar utifran inre motivation i detta fallet,
men projekterar en yttre motivation pa eleven eftersom det ar fokus pé att nd ett visst
betyg. Ar det méjligt att fokusera endast pa inre motivation i dagens betygssystem? Det
ar minst sagt problematiskt. Dessutom ér alla elever olika med skilda enskilda behov

och fardigheter (Skolverket, 2016b).

6.2.1 Lirarens yttre motivation: betyg

Kunskapskraven bidrar alltsa till en yttre motivation (Pink, 2009) hos elever, kan
kunskapskravens utformning &dven gora att ldrare blir yttre motiverade? Lirare utifrén
mina resultat ldgger mycket fokus pa att prata om de summativa betygen. Spekulationen
lyder att lararen paverkas av betygen pa sa sitt att de blir yttre motiverade av
kunskapskraven dd de har satt uppdraget pa sig sjdlva att de ska hjélpa eleven att na ett
sd hogt betyg som mojligt. Larare B berdttade om en situation da hen motiverade en
elevs uppgift med betyg, eftersom det var ett kunskapskrav som eleven behévde uppna
for ett godkint betyg men som eleven inte var intresserad av. Lararen behovde alltsd
samtala kring de summativa betygen (Skolverket, 2012) for att driva eleven med yttre
motivation, det kan ses som att ocksa ldraren drevs av yttre motivation vid det tillféllet.

Léraren var tvungen att skapa en skriddarsydd uppgift specifikt for att hjélpa eleven,
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ndgot som hen inte var sd stolt dver, just eftersom ldraren var tvungen att ta till betygen
som medel for att fa eleven motiverad till uppgiften. Detta &r ett av ménga exempel pa
hur betyg har inflytande 6ver det pedagogiska arbetet (Svensson, 2015). Enligt
forskning &r dock en av betygens funktioner att motivera (Skolverket, 2016b) vilket

ndgra av mina informanter ocksa haller med om.

6.3 Professionella larare

Lérare A och E idr professionella larare i den meningen att de utgér fran bade centralt
innehall och kunskapskrav samt att de anvénder sig av sambeddmning (Skolverket,
2012; Carlgren, 2002). Larare D gor ndgot som ingen annan ldrare har sagt att de gor, av
de larare som jag har intervjuat. Skolverkets beddmningsstod i musik (2012) séger att
den musikaliska helheten ska tas in vid bedomning, vilket Larare D gor i sina
bedomningar pa sitt sitt. Larare D bedomer utefter en “musikalitet” som hen upplever,
vilket dr mer subjektivt &n vad kunskapskraven foresldr, diremot ndmner Nationella
damnesutvdrderingen i musik (Skolverket, 2015) att &mnet har en subjektiv natur vilket
inte gor det helt 1itt att bedoma utefter kunskapskraven. Enligt Olsson (2010) ger Lérare
D musiken réttvisa, eftersom lararen bedomer pé ett ’djupare” plan dir hen viger in
“kénslor” 1 beddmningen.

Dock enligt Jonsson (2013) &r detta inte att foredra for en undervisning med hog
validitet. Enligt Jonsson (2013) &r Lérare D en intuitiv ldrare.

De andra informanterna riskerar att stirra sig blinda pa kunskapskraven, vilket till
viss del dr rimligt, eftersom det dr det som avgor betyget i slutdindan. Diaremot, som

flera av ldrarna har uttryckt, upplever de sig bundna till kraven.

6.3.1 Larares attityder till bedomning

Musikldrare som jag intervjuat ser inte ut att véga in elevens beteende i betyget, de ér
noga med att skilja pé prestation och person. Larare B poéngterade dven att hen ar
medveten om att elever egentligen inte behdver ldmna in i tid” for att fa ett betyg
(Skolverket, 2011), vilket Klapp (2017) ocksa stirker att sa &r fallet, det &r inget krav i
styrdokumenten. Enligt Betygens Geografi (2015) véger ldrare in elevbeteenden vid
betygsattning, undersdkningen innehéller dock inte endast musiklarare.

Larare D pratar om att det kan finnas situationer dir hen vill sétta ett betyg pé en elev

som har gjort en otrolig resa, t.ex. om en gymnasielev kom in som nybdrjare och har lért
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sig mycket, men enligt kunskapskraven inte har uppnétt exakt allt for ett visst betyg.
Dir finns en krock mellan behov och betyg. Liraren kanske ville sdtta ett hogre betyg
for att belona eleven for héart slit, medans en annan elev som redan kunde spela och inte
utvecklats far ett hogre betyg. Betygen visar inte utveckling utan endast vad eleven kan
just dir och da. Enligt Betygens Geografi (2015) ér klyftan mellan behov och betyg ett

faktum, vilket ocksd Lirare D ser som ett problem.

6.3.1.1 Konstnarlig frihet och betyg

Mina informanter kénner avsevért stor konstnirlig frihet inom ramen for
kunskapskraven, enligt dem sjélva. Eftersom betygen dr formulerade pa ett sadant sétt
att de ska tolkas utifrén lararen sjalv (M&hl, 2015) gor det att den konstnérliga friheten
dnd4 har sin plats i musikdmnet. Eftersom det inte star exakt vad ldraren ska gora eller
spela for latar, genrer och liknande fér ldraren sjdlv ta tag i detta. Att det finns ramar kan
ocksa skapa frihet och nya idéer, enligt tvd av mina informanter. Lérare E Ndmner dock
att det dr svart att ta in géstforelédsare eller styra storre projekt, eftersom det kan vara
svért att tdcka in tillrackligt ménga olika kunskapskrav under ett fem veckors projekt,
till exempel, som méste hinnas med under den perioden under vanlig undervisning. Det
gér med andra ord inte gora precis vad som helst och stressen dver att hinna f& med alla
kunskapskrav i en kurs skiner igenom. vilket styrker undersdkningen i Betygens
geografi (2015) som pévisar att larare tycker att summativa bedomningar ar

problematiska.

6.4 Sammanfattning

Enligt min studie planerar ldrare utefter kunskapskraven i stor utstrackning, vilket
kan vara problematiskt. Det kan vara en farhaga att stirra sig blind pa kunskapskraven.
Betygen kan ocksé gora att ldraren dr tvungen att sitta ett visst betyg, men att elevens
behov och egentliga arbete och utveckling kriver ett annat.

En bra sida med betygen ir att det blir tydligare bade for elever, liarare och foréldrar
vad eleven ska kunna, &ven om kunskapskraven &r tolkningsbara finns @nda riktlinjer.
De gar att luta sig emot. Diaremot tycker ndgra av mina informanter att det &r mojligt att
ge en elev hogt betyg utan att de spelar “musikaliskt” eller med rétt teknik eller har bra
”sound”, vilket ju dr viktigt i yrket som musiker, menar bland annat Lérare E. Larare D

ddremot viger in den “musikaliska kédnslan” i beddmningen.
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Aterkopplingen och feedbacken som betygen skapar ir bade positiv och negativ.
Positiv i den bemaérkelsen att kunskapskraven gor att aterkoppling till elever krévs, dels
for att eleverna ska forsta vad de behdver géra men ocksé fora dem vidare. Negativt ar
att for mycket samtal kring betyg framjar yttre motivation.

Lérare blir yttre motiverade av betyg, i de fallen ldraren behdver motivera en elev
med betyg. Och andra sidan upplever mina informanter generellt att de har hyfsat stor
konstnérlig frihet, inom ramen for kunskapskraven. Att kunna bestimma sjélv framjar

inre motivation.

6.5 Vidare forskning

I vidare forskning hade det varit intressant att undersdka om det finns faktorer som
paverkar hur musiklérareldrare paverkas av betyg och i sé fall vilka faktorer. Ett
exempel skulle vara att undersoka hur liarare paverkas av betyg utifran genre och/eller
instrument. En annan, mer omfattande undersékning skulle kunna titta pd om det finns
geografiska betydelser for hur en ldrare paverkas av betygsdttning i undervisningen, till
exempel om ldrare i en stad pdverkas annorlunda gentemot en annan.

Med mer fokus pa betyg och flera steg tillagda i betygsskalan frén &r 2011 hade det
varit intressant att undersdka hur konkurrens péverkar betygssittning 1
musikundervisningen eller hur mycket fordldrar och utomstéende paverkar en elevs
betyg. Till en saddan studie finns en rapport skriven av Jonas Vlachos (2010) att tillga
som handlar om just hur konkurrens paverkar betygséttning, dock inte specifikt i &mnet
musik.

Det hade dven varit intressant att undersoka om det &r skillnad pa hur ldrare paverkas
av betyg i musikundervisning i jamfort med till exempel matematikundervisning, dér
kan eventuellt Klapp et al. (2010) vara till hjilp. Nagot att vdga in i den studien &r
nationella prov, vilket inte amnet musik har. En intressant undersokning hade varit att
titta pd hur nationella prov i musik hade sett ut och vad det hade dstadkommit eller titta
pa om nationella prov paverkar &mnen sd som matematik, for att se om vésentliga
skillnader finns kopplat till paverkan i betyg, jimfort med dmnen som inte har
nationella prov sa som musik. Alltsa jamfoéra dmnen som inte har nationella prov med
dmnen som har, sd som musik, for att se om det kan vara en faktor som paverkar hur
larare paverkas av betyg i undervisningen. I Sverige finns f& undersdkningar gjorda om

hur nationella tester paverkar undervisningen, lds Wayne Aus (2007) undersdkning av
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amerikanska skolor och hur dess nationella prov paverkar undervisningen for att fa en

uppfattning om hur nationella prov kan paverka undervisningen.
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Bilaga 1

Intervjuguide — Bedomning for betygsattning

Hur ldnge har du arbetat har pa...?

Nar och var tog du examen som musiklarare? Hur lange har du jobbat som larare?

Vilken ar din huvudgenre inom musik?

- Amnen du ar larare i?

Lararens undervisning — Arbetsprocess
e Kan du beskriva hur du arbetar med betyg i undervisningen?
o Har du nagra praktiska exempel?

o Innan - under — efter

o ..idin planering
O ...idinundervisning
o ... iditt efterarbete

o Ardet ndgot moment du tanker extra pa nir det géller bedémning?
e Vad anser du ar betygens roll i gymnasieskolan?
= Vad har betyg for syfte i gymnasiet, tanker du?
o Vilken roll spelar betyg for dig?
o Vilka fordelar och nackdelar for betygen med sig?
Paverkan
e Hur paverkar betyg din planering och undervisning?
o Har du nagra praktiska exempel? Garna specifikt
o Innan - under — efter
o Vad tycker du ar viktigt att eleverna lar sig i amnet musik, tacker
kunskapskraven det?

e Hur paverkas den konstnarliga friheten av bedémning for betygsattning?
o Hammar/gynnar det dig eller eleven?

Hur tror du att en gymnasieskola utan betyg hade sett ut?

Finns det nagonting du vill 1agga till, som rér temat i stort och som jag inte har fragat dig om?
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