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1. INLEDNING  

Under min tid som gymnasielev på estetiska programmet har jag alltid funderat på varför 

musiken ska eller måste bedömas och framför allt hur en sådan bedömning skulle kunna se ut. 

Ett särskilt moment inom musikundervisningen som jag funderade extra mycket kring var 

bedömning i ensemblespel eftersom  man ”bara” lärde sig låtar i olika genrer, musicerade 

tillsammans med andra elever och hade kul. Det var desto mer uppenbart och logiskt hur 

bedömningen skulle kunna se ut i exempelvis ämnet musikteori. Där skrev vi ett antal prov 

om saker som hade med musikteori att göra såsom exempelvis skalor, intervall eller 

funktionsharmonik. Eftersom vi hade en hel del prov så hade musiklärarna således ett rikt 

bedömningsunderlag vilket resulterade i att de flesta elever, mig själv inkluderad, upplevde att 

de fick ett rättvist betyg. I ensemble så upplevde dock inte alla elever att bedömningen kändes 

självklar. Till exempel pratade jag ofta med elever som inte förstod varför en elev fick väl 

godkänt medan andra bara fick godkänt. Det kunde till och med vara så att elever undrade 

över varför de fått ett högre betyg än en annan elev som de själva upplevde vara bättre. Med 

andra ord kunde vi helt enkelt inte peka på exakt vad det var som rättfärdigade ett visst betyg. 

Detta fick mig att reflektera kring hur bedömningen egentligen ser ut i ensemble och vad 

musiklärarna faktiskt tittade på i relation till bedömning. Fautley (2010) menar att bedömning 

inom musikämnet är ett omdebatterat ämne som inte har något entydigt svar, där vissa å ena 

sidan menar att bedömning är en omöjlighet inom musik medan andra anser att man, på ett 

mer objektivt sätt, bör etablera en serie mätbara kompetenser. Givet en sådan polariserad syn 

på bedömning är det rimligt att anta att bedömning har olika betydelse för olika musiklärare 

vilket kan ses som en motivation till att undersöka ett sådant fenomen. 

 

Skolverket (2012) har tagit fram ett stöd för att underlätta bedömning i ensemblemusicerande 

i grundskolan. Detta bedömningsstöd togs fram med intentionen att konkretisera 

kunskapskraven och vissa kvalitetskriterier för att göra det lättare för verksamma lärare att 

bedöma i ensemble. Till exempel lyfter bedömningsstödet fram att det är viktigt att man är 

”klar över vad man bedömer innan man värderar kunnandet” (Skolverket, 2012 s. 3). 

Dessutom ges musikläraren olika metoder att använda sig av för att underlätta bedömning. 

Exempelvis kan musikläraren välja att fokusera på en eller två separata kunskapsaspekter i 

kunskapskraven och metoden redogörs för i följande steg:  

1. Lyssna efter en eller två aspekter i elevernas musicerande. Beskriv vad de gör, gärna i du-form som 

om du ville få eleverna att förstå hur deras musicerande kan beskrivas med kunskapskravens begrepp.  

2. Bedöm elevernas prestationer genom att använda värdeorden och betygsnivåerna. Jämför hur olika 

elever presterar inom just dessa aspekter. Beskriv, värdera och motivera värderingen.  

3. I grupp: försök bli överens om bedömningar utifrån kunskapskravens värdeord. Om ni inte blir 

överens: leta upp ställen i filmen som stödjer era ståndpunkter. Gå tillbaka till att beskriva vad eleverna 

faktiskt gör och försök därefter enas om en bedömning.  

4. Diskutera gränserna mellan värdeorden. Vad skulle eleven behövt visa upp för att nå nästa 

betygsnivå inom denna kunskapsaspekt? Vad kunde saknas om eleven presterat på närmsta lägre 

betygsnivå? (Skolverket, 2012, s.4).  

 

Något sådant bedömningsstöd för ensemblemusicerande i gymnasiet finns inte vilket väcker 

ytterligare frågor om hur musiklärares bedömningspraktik ser ut på gymnasienivå. Vidare har 

det under senare tid skett en förflyttning i fokus i relation till betygsättning och bedömning i 

skolan. I ett relativt nyligt pressutlåtande efterfrågar Skolverket (2018) ett större fokus på 

lärarens kompetens i relation till bedömning. Till skillnad från de tidigare systematiserade och 
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automatiserade sätten att dokumentera elevers kunskaper så handlar de nya direktiven från 

skolverket mer om att lita på ”lärarnas professionella bedömning och betygssättning” 

(Skolverket, 2018). För att betygsättningen ska bli mer rättvis och likvärdig ska lärares 

professionella yrkeskunnande därför få ett större utrymme i betygsättningen och därmed då 

också i bedömningen. Bland annat ifrågasätts detaljerade bedömningsmatriser och mekaniska 

avprickningar eftersom de riskerar att inte återspegla elevernas kunskaper på ett bra sätt. Då 

menar Skolverket att en mer ändamålsenlig dokumentation behövs där läraren gör en 

bedömning av vilken nödvändig dokumentation som behöver samlas in som underlag för 

elevens betyg. I relation till musikundervisning innebär detta faktum två saker. Dels innebär 

denna fokusskifte att musikläraren ges en större auktoritet i bedömning och dels ställer det 

större krav på musiklärarens roll som bedömare av elevers kunskaper.  

 

När jag reflekterar över min framtida roll som professionell musiklärare så är det just 

bedömningsaspekten som har fått mig att återigen ställa frågan; vad tittar musiklärare på när 

de bedömer elever i ensemble? Hur upplever musiklärare arbetet med bedömning? Detta 

motiverade mig att få en bättre förståelse kring bedömning inom ensemble och väckte även 

nya frågor som jag ville utforska.  

 

1.2 Problemområde, syfte och frågeställningar  
En del tidigare forskning på området har fokuserat på vad musiklärare tittar efter i bedömning 

i ensemble. Exempelvis har Zandén (2010) bland annat tittat på vilka bedömningskriterier 

som kommer till uttryck i lärarnas samtal om ensemblespel. Här har ensemblelärarnas 

uttryckta kriterier kategoriserats för att synliggöra vilka bedömningsaspekter som träder fram 

i ensembleundervisningen. Vidare har viss forskning visat på hur ensemblelärare väljer 

ämnesinnehåll. Till exempel pekar Zimmerman Nilssons (2009) forskning på att musiklärares 

val av ämnesinnehållet i ensembleundervisning styrs av aktiviteten vilket leder till att 

ämnesinnehållet anpassas till elevers olika kunskapernivåer. Asps (2011) studie  visar istället 

på att undervisningsinnehållet i ensemble ofta konstrueras utifrån deras tidigare erfarenheter 

som professionella musiker samt att valet av undervisningsinnehåll är beroende av dessa 

erfarenheter till en stor utsträckning. 

 

Annan forskning har också tittat på vilka kunskaper som värderas och prioriteras av lärare och 

elever i bedömningen och satt detta i relation till kunskapskraven. Till exempel undersökte 

Alm (2014) om bedömning i ensemble utifrån elevens perspektiv och utforskade vad elever 

bedömer som musikalisk kvalitet om de själva får bedöma kamraters och sitt eget spel. Här 

framkom det att finns ett tydligt samband mellan elevers bedömning av musikalisk kvalitet 

och de kvaliteter som beskrivs i kunskapskraven. Den forskning som låg närmast i linje med 

den föreliggande studien är Lindbergs (2010) studie som undersökte relationen mellan de 

kunskaper som musiklärare värderar och prioriterar i bedömning och de nationella målen och 

kriterierna för kursen ensemble. Om vi ser till forskning om bedömning i musikundervisning i 

en mer generell mening råder det också här en delad syn på vad som bör bedömas i 

musikämnet. Denna motsättning tydliggörs kanske allra tydligast i Malmquists (2014) studie 

som fann att musiklärarna premierar andra kvaliteter i bedömningen snarare än det som 

beskrivs i kursplanens mål, något som även Zandén (2010) fann i sin studie. 

 

Dessutom finns en del forskning om lärares upplevelser av att bedöma musik. Till exempel 

indikerade resultaten i Malmquists (2014) studie även att musiklärarna generellt sett har en 

negativ uppfattning kring bedömning och betygsättning inom musikämnet. Andersson och 

Elcars (2010) fann att en upplevd svårighet med bedömningen bland lärarna var 
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konkretiseringen av elevernas kunskaper när det handlade om elever som låg mellan två 

betyg. 

 

Givet att den tidigare forskningen betonar ensembleundervisningens val av innehåll samt 

kunskaper som musiklärare värderar i bedömningen i ensemble, vill jag utforska hur 

musiklärare beskriver sitt arbete med bedömning i ensemble samt vilka  aspekter av 

bedömning som musiklärare uppfattar som svårigheter respektive möjligheter i arbetet med 

bedömning i ensemble. Syftet med den föreliggande studien är att utforska musiklärares 

uppfattningar kring bedömning i ensemble på gymnasieskolans estetiska program. För att 

undersöka detta syfte har följande forskningsfrågor tagits fram för att undersöka musiklärares 

uppfattningar om bedömning: 

 

• Hur beskriver verksamma musiklärare på gymnasiet sitt arbete med bedömning i 

ensemblespel? 

• Vilka svårigheter respektive möjligheter upplever musiklärarna att det finns i deras 

arbete med bedömning? 
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2. BAKGRUND OCH TIDIGARE FORSKNING  
I detta kapitel så kommer jag redogöra för kunskapsläget om bedömning i 

ensembleundervisning, ensembleundervisningens innehåll samt bedömning i 

musikundervisning. Slutligen presenteras olika bedömningsformer och dess karaktärsdrag i 

sin helhet.  

 

2.1 Bedömning i ensembleundervisning 
Lindberg (2010) undersökte vilka kunskaper och färdigheter som musiklärare anser som 

viktiga i kursen Ensemble A på gymnasienivå. Här jämfördes musiklärarnas sätt att bedöma 

elevers prestationer med gällande styrdokument. Lindberg ville undersöka detta för att se 

relationen mellan lärares prioriteringar i bedömning och styrdokumenten och fann stora 

skillnader i hur olika lärare arbetar samt vad de värdesätter i ensemblekursen där dessa 

olikheter tar sig i uttryck på olika sätt. Bland annat fann han att lärarna värderar olika saker i 

relation till bedömning där allt från socialt samspel, spel i olika genrer och förtrogenhet med 

olika ensembletyper. I relation till samspel, gjorde några lärare en distinktion mellan ”socialt 

samspel” och ”samspel i kursen” där vissa lärare värderade elevers samarbetsförmåga och 

sociala samspel medan andra lärare fokuserade på samspelet i avseendet genrespel. Skillnader 

fanns också i hur lärarna differentierade mellan olika elevers kunskapsnivåer där Lindberg 

fann att vissa lärare inte tog hänsyn till elevens nivå i olika ensembleuppsättningar medan 

andra lärare nivågrupperade eleverna utefter musikalisk förmåga. Vidare fann även författaren 

att några av lärarna nämnde spelredovisningar som tillfällen där eleven fick visa sina 

kunskaper. Detta gav i sin tur vissa elever möjligheten att utöva olika ensembleformer såsom 

exempelvis kammarmusik (ibid., 2010). Lindberg fann även att samtliga musiklärare 

återkopplade och bedömde eleverna formativt via de ämnessamtal som de hade med eleverna. 

Dock så skiljer det sig i lärarnas värderingar kring vad de säger när de bedömer. En av lärarna 

poängterade att återkoppling är viktigt för eleven: ”Om eleverna inte vet vad läraren kräver 

för att uppnå ett visst betyg så kan elevernas resultat och ambitioner variera” (Lindberg, 2010, 

s.42). En annan ensemblelärare menar att hon bedömde elevers utveckling i anslutning till 

varje lektionstillfälle för att klargöra för eleverna vilka steg som var nödvändiga för att de 

skulle utvecklas. Samtidigt menar andra ensemblelärare att de ser om eleven spelar rätt och 

för samtal kring detta.  

 

Zandén (2010) analyserade musiklärares dialoger om ensemblespel med fokus på uttryckta 

kriterier och konceptioner om kvalitet inom musik och jämförde dessa kriterier och 

konceptioner med relevanta styrdokument för ensemblespel i gymnasieskolan. Här fann 

Zandén bland annat att musiklärarna menar att deras inblandning i det informella 

musikskapandet kan vara ofördelaktigt för den musikaliska utvecklingen hos eleverna. Därför 

framhäver musiklärare istället andra kvaliteter inom musikskapandet som till exempel 

autonomi, glädje och expressivitet. Detta resultat står delvis i kontrast till det som Lindberg 

fann i sitt resultat som visade att en lärare blandade sig i undervisningen genom återkoppling i 

anslutning till varje lektionstillfälle. I relation till bedömning, skapade Zandén i sin studie två 

olika övergripande kategorier för att särskilja på olika typer av bedömningskriterier. Det 

första kriteriet benämns som övergripande kriterier och innefattar krav på saker som 

spelskicklighet, fysiskt uttryck, låtkunnande och visuell kommunikation inom ensemblen. 

Författaren menar att det inte krävs någon ”högre musikutbildning” för att upptäcka ett sådant 

kriterium eftersom dessa kriterier inte är svåra att upptäcka (Zandén, 2010). För att 

exempelvis höra om en ensemblegrupp spelar rytmiskt i en ensemble behöver läraren kunna 

lyssna efter samtidighet i musicerandet, något som i sig inte ska vara ett problem för lärarna 

eftersom de lätt kan upptäcka brister i samtidigheten. Det andra kriteriet benämns som 

kontextuella kriterier och berör mer komplexa dimensioner av musicerandet. Till exempel 
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kategoriserar Zandén begreppet timing som ett kontextuellt kriterium då detta är svårare att 

urskilja, vilket i sin tur gör att det kräver en djupare kännedom om musik. Han poängterar 

även att de kontextuella kriterierna förutsätter inte nödvändigtvis en medvetenhet om dessa. 

De kontextuella kriterier som formulerades var musicerandet ska låta bra, vara genretroget 

och eleverna ska ha ett genretroget kroppsspråk. Zandén (2010) uppmärksammar även 

autenticitet som en viktig bedömningsaspekt.  Kravet på autenticitet kan i denna bemärkelse 

handla om att spela med sin egen röst och inte en ”lånad” röst. Detta kan enligt Zandén hända 

då en elev ”lånar” ett spelsätt eller en teknik i sitt musicerande som en lärare precis har visat 

och lärt ut. Zandén menar  att det kan vara problematiskt att uppfylla autenticitetskravet 

eftersom att det kan vara svårt att bedöma uppriktighet, sannfärdighet och originalitet i 

skolvärlden eftersom man aldrig med säkerhet kan bedöma om en elev verkligen menar det 

hen menar.  

 

Alm (2014) undersökte elevers kamrat- och självbedömning vid ensemblemusicerande i 

musikundervisningen. Syftet med studien var att undersöka vad elever bedömer som 

musikalisk kvalitet om de själva får bedöma kamraters och sitt eget spel i ensemble samt hur 

eleverna uttrycker dessa bedömningar och vilka faktorer som påverkar deras bedömningar. 

Resultaten visade både för och nackdelar med denna form av bedömning. Å ena sidan visade 

resultaten stor samstämmighet mellan elevernas kvalitetsuppfattningar och kunskapskraven i 

läroplanen och Alm menar att lärande bedömning i detta hänseende kan användas som en 

utgångspunkt för lärandet. Detta gör således kamrat- och självbedömning till viktiga 

ingredienser i undervisningen. Dock visade resultaten även att eleverna hade svårt att 

formulera tydliga kriterier och att det förekom en del obefogat beröm från eleverna till 

kamrater och gruppen. Dessutom visade resultaten även att elevers betyg och muntliga 

aktivitet var de störst påverkande faktorerna i relation till hur väl eleverna kan ge uttryck för 

sina kvalitetsuppfattningar.  

 

2.2 Ensembleundervisningens innehåll  
Asp (2011), som undersökte hur musiklärare i ensemble på gymnasiet samtalar om val av 

innehåll i relation till deras bakgrund som musiker och/eller musiklärare, fann att 

undervisningsinnehållet ofta konstruerades utifrån deras tidigare erfarenheter som 

professionella musiker samt att de didaktiska konstruktionerna ofta var beroende av dessa 

erfarenheter. Asp fann även att musiklärares uppfattningar kring estetiska aspekter utgör 

grunden för vilket undervisningsinnehåll som lärs ut, där lärarna bedömer vilket 

undervisningsmaterial som lämpade sig bäst utifrån elevernas nivå. Här betonade lärarna 

bland annat att det slutgiltiga materialet ska ”låta bra”, ”passa” eller ”fungera” (Asp, 2011, s. 

93). I samtalen framgick det att undervisningsinnehållet formas efter lärarnas kvalitativa 

kriterier som i sin tur  sätts i relation till elevens förutsättningar. Med andra ord styrs 

undervisningsinnehållet av de estetiska bedömningar som lärarna gör utifrån vad de anser 

lämpligt för eleverna i en viss grupp. På en utav skolorna, som frekvent använde konserter 

som redovisningsform, anpassades innehållet efter konsertverksamheten vilket således 

innebar att undervisningsinnehållet styrdes av musiklärarnas bedömning av vad som fungerar 

i ett sådant sammanhang.  

 

Zimmerman Nilsson (2009) undersökte hur musiklärare i ensemble väljer ämnesinnehåll när 

de undervisar i ensemble. För att samla in data användes video-dokumenterade lektioner och 

kvalitativa intervjuer med fem musiklärare. I analysen framgick det att när det handlade om 

musikaliska aktiviteter så anpassades musiklärarnas aktivitetsbaserade lektionsinnehåll i 

enlighet med den nivå som eleverna befann sig på. Till exempel menar hon att valet av 

innehåll och valet av aktivitet i ensemblen kan anpassas till eleverna på social grund där 
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innehållet anpassas till elevens färdigheter på ett sätt som gör att alla kan vara med och spela 

oavsett färdighetsnivå. Detta gör att eleven som subjekt står i fokus. Exempelvis kan det 

handla om elevens förmåga att klappa sextondelar där läraren anpassar sina instruktioner på 

olika sätt så att alla elever kan delta i aktiviteten (Zimmerman Nilsson, 2009). 

 

2.3 Bedömning i musikundervisning 
Swanwick (1998) ställer sig frågan om musik är överhuvudtaget möjligt att bedöma. 

Författaren menar att musikaliska kunskaper ofta är ”tysta” och outtalade men att detta faktum 

inte innebär att musiklärare inte kan samtala kring kunskap om musik. Detta innebär dock att 

samtalen kring musik bör vara nyanserade och flerdimensionella. I relation till detta menar 

Swanwick att läraren måste, likt en musikkritiker, känna till den komplexa naturen av en 

musikupplevelse. Med detta menar Swanwick att fullheten i en musikupplevelse inte kan 

fångas i en enda dimension såsom exempelvis en instrumentteknik eller en sångteknik 

eftersom  det finns fler komponenter att förhålla sig till. 

 

Vinge (2014) undersökte musiklärares bedömningspraxis samt hur elevbedömning upplevs, 

utförs och motiveras av musiklärarna och hur deras bedömningspraxis formas och utvecklas i 

ett reglerat utbildningsområde präglat av kontroll. Resultaten visade bland annat på att det 

fanns en allmän uppfattning bland musiklärarna att bedömningspraxisen präglas av och 

påverkas av det ökade fokuset på formell bedömning. Vidare fann Vinge att musiklärarna 

upplevde bedömningen av instrumentspel som relativt oproblematiskt.  Exempelvis ansågs 

gitarrspel  vara lätt att testa och lära sig i helklass. Här kunde eleverna spela upp samma 

ackord eller ackompanjemangfigurer som de lärt sig under lektionen vilket således gjorde 

bedömningen lättare för musiklärarna. Vinge fann en motsättning i hur musiklärarna 

uppfattade bedömningen av sång och bedömningen av gitarrspel då de upplevde att det fanns 

fler utmaningar kring bedömningen av sång. Detta sågs som en svårighet bland lärarna då de 

menade att sångfärdigheter är kopplade till elevens inneboende karaktär. Detta blir således 

problematiskt för bedömningen eftersom  det fanns en tendens att lärarna enbart bedömde 

elever med ”vackra” röster vilket i sin tur ledde till att dessa röster premieras i bedömningen. 

Följaktligen fann vinge att sång som aktivitet ofta prioriterades bort av lärarna till förmån för 

andra aktiviteter där läraren lättare kunde få ett bedömningsunderlag (Vinge, 2014).  

 

I en annan studie som undersökte hur lärares uppfattningar kring musikundervisningens 

innehåll och hur detta bedöms och betygssätts, så fann Andersson och Elcar (2010) att musik 

är ett praktiskt skolämne på kommunikativ och social basis där lärande sker genom aktivt 

deltagande och interaktion. Det aktiva deltagandet och kvaliteten på elevens musicerande 

ligger till grund för bedömning och betygsättning som i sin tur baseras på lärarens 

observationer och anteckningar under lektionstid. I analysen framkom även att fokuset på 

elevens kvalitet i musicerandet samt elevens utveckling i musicerandet kan resultera i ett 

högre betyg. En upplevd svårighet med bedömningen var att konkretisera elevernas 

kunskaper, speciellt när det handlade om elever som låg mellan två betyg. I relation till betyg 

så upplevde läraren att en del elever har svårt att nå ett högre betyg då tiden inte räcker till. 

Däremot upplevde läraren att elever som hade "mycket musik i sig och hemifrån och i blodet" 

har lätt för sig och vilket i sin tur innebär att de eleverna har hög utvecklingspotential och 

kommer därför högst troligt få ett högre betyg (Andersson & Elcar, 2010, s.19). En annan 

lärare nämnde kvalitativt musicerande och instrumentbredd som kriterier för att uppnå ett 

högre betyg men menade samtidigt att flit och ambition ska premieras på något sätt.  

 

Malmquist (2014) undersökte fyra verksamma musiklärares syn på bedömning inom ämnet 

musik i årskurs 6 i relation till kursplanens mål för Lgr 11 i musikämnet. Resultaten 
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indikerade att musiklärarna generellt sett hade en negativ uppfattning kring bedömning och 

betygsättning inom musikämnet. Vidare visade resultaten att det fanns en diskrepans mellan 

lärarnas uppfattning om vad som är viktiga kvaliteter inom musikämnet och vilka kvaliteter 

som faktiskt beskrivs i kursplanens mål. Till exempel framhävde vissa av lärarna, i likhet med 

resultaten från Zandéns studie, spelglädje som en kvalitet vilket inte lyfts av kursplanen. Dock 

så visade resultaten även några upplevda fördelar bland lärare. Malmquist fann också att 

bedömning utifrån framträdanden i form av en exempelvis en musikal gav lärarna ett bra 

bedömningsunderlag i flera områden. Detta eftersom lärarna beskrev att arbetet som leder 

fram till framförandet inkluderar sång, dans, soloframföranden, eget skapande, ensemblespel, 

framföranden, olika musikstilar samt egna reflektioner och analyser. En annan upplevd fördel 

i relation till arbetet med framträdanden var att läraren fick en bra överblick över elever som 

jobbade bra och vilka som inte gjorde det. Själva uppspelningstillfället var något som 

samtliga lärare såg som en bra bedömningssituation samt ett komplement för bedömningen 

(ibid., 2014). 

 

2.4 Olika former av bedömning 
2.4.1 Summativ bedömning – bedömning av lärande 
Fautley (2010) menar att summativ och formativ bedömning är de två bedömningspraktikerna 

som musiklärare är bekanta med och de har under en längre tid präglat musiklärares sätt att 

bedöma elever i musikundervisning. Fautley beskriver summativ bedömning som 

”insamlandet av elevens övergripande resultat på ett systematiskt sätt” (Fautley, 2010 s. 7). 

Exempelvis kan summativ bedömning i ett praktiskt sammanhang innebära att en lärare ger 

betygsättning i på skala mellan 1–10 för ett musikframträdande som de har repeterat (Ibid., 

2010). Wahlström (2015) nämner att bedömning av lärande kan likställas med summativa 

bedömningar eftersom  bedömning av lärande avser att bedöma vad elever kan i relation till 

kunskapskrav och andra målsättningar.  

 

Dokumentation spelar en viktig roll i summativa bedömningar. Hale och Green (2009) ser 

dokumentationen som en nödvändig del i bedömningen för att eleven ska kunna visa att denne 

klarat att utföra en uppgift. Författarna presenterar olika principer för att bedöma musik varav 

en av dessa handlar om att sätta upp mål för lärandet. I praktiken innebär detta att läraren 

måste utveckla ett bedömningsunderlag som gör det möjligt för dem att visa hur eleven har 

uppnått målen vilket således också ställer krav på det innehåll som läraren planerar och lär ut.  

Fautley (2010) uppmärksammar att det finns olika former av underlag inom musik vilket är en 

nödvändighet för summativ bedömning. Till exempel kan musikaliska underlag [musical 

evidence]1 innefatta en bedömning av elevernas förmåga att producera ljud i samband med 

instrumentlektioner och i många fall även i klassrumsmusicerande. Andra former av underlag 

kan vara skriftlig evidens såsom notation eller skriven text där elever kan demonstrera sin 

förståelse. Exempelvis kan kunskaper om musikhistoria och musikteori skrivas ner av elever i 

samband med ett skriftligt prov i musikhistoria.  

 

Även de nationella styrdokumenten placerar stor vikt vid bedömningsunderlagets bredd och 

variation. Enligt direktiven för bedömning i gymnasieskolan från Skolverket (2011) så 

betonas lärarens förmåga att skapa möjligheter för bedömning. Till exempel framhålls vikten 

av att samla in ett brett och varierat underlag genom ändamålsenliga bedömningssituationer 

samt vikten av att bedöma allsidigt (Skolverket, 2011). Här handlar det om att läraren behöver 

beakta ”all information om elevens kunskaper i förhållande till kunskapskraven”. Därefter bör 

läraren  ”allsidigt utvärdera den här informationen för att få den mest relevanta och 

 
1 Alla översättningar av engelska ord och begrepp är mina  
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rättvisande bilden av elevens kunskaper i förhållande till kunskapskraven”. (Skolverket, 2011, 

s.1) Detta ställer därmed krav på lärarens förmåga att planera undervisningsinnehåll och 

aktiviteter utifrån det bedömningsunderlag som behöver samlas in. Sammantaget kan sägas att 

dokumentation är en nödvändig del av summativa bedömningar eftersom de ”summerar” och 

samlar in elevens prestationer. 

 

2.4.2 Formativ bedömning – bedömning för lärande  

Wahlström (2015) menar att en parallell kan dras mellan bedömning för lärande och formativ 

bedömning eftersom dessa belyser att lärandet är en pågående process som är på väg framåt 

och där bedömningen i sig är  interaktiv eftersom den sker i dialog med eleven (Wahlström, 

2015). I likhet med denna beskrivning betonar Fautley (2010) att musiklärarens roll, i 

bedömning för lärande [Assessment for learning], är att bedöma vilket steg en elev måste ta 

för att bli bättre vilket därmed gör bedömning till en integrerad del av lärandet och 

lärandeprocessen. Till exempel kan detta i praktiken innebära att musikläraren ger feedback 

till elever som jobbar tillsammans i en gruppaktivitet. Fautley menar även att formativ 

bedömning har olika användning i musikundervisning samt att dessa skillnader är relevanta 

för musiklärare.  

 

Skolverket (2011) menar att läraren bör vänta så länge som möjligt med att sammanfatta 

bedömningen. Exempelvis så bör all informationsinsamling som görs i ett summativ syfte 

användas formativt ända tills en samlad bedömning görs i form av ett betyg. Skolverket 

poängterar även att den formativa delen av bedömningen blir viktig i utvecklingssamtal 

eftersom eleven härfår mer nyanserad information i form av omdömen vilket stödjer 

utvecklingen hos denne. Formativ bedömning kan dock både ha sina för och nackdelar. I sin 

bok lärande bedömning, menar Jönsson (2017) att bedömning kan vara ett ”tveeggat svärd” 

(Jönsson, 2017, s.10) eftersom det både kan stödja och/eller hindra elevens lärande och 

motivation. Exempelvis kan bedömning både hjälpa elever att lära sig bättre, mer, snabbare 

och hellre samt hjälpa svagpresterande elever att utvecklas och förbättra deras självkänsla. 

Om använt på rätt sätt så menar Jönsson att lärande bedömning har stora effekter på elevens 

lärande och motivation men samtidigt menar han att den kan ha en negativ inverkan på 

lärandet och motivationen om den används på fel sätt. Till exempel kan en negativ bieffekt av 

bedömning uppstå om det läggs för stor vikt vid summativa omdömen och betyg snarare än på 

elevens lärande.  

 

2.4.3 Återkoppling 

Jönsson (2017) nämner även att återkoppling är en central komponent av bedömning för 

lärande. Återkoppling kan användas för olika syften och kan därför se väldigt olika ut och har 

olika effekt på lärandet eftersom den kan ges på många olika sätt, vid olika tidpunkter, 

muntligt eller skriftligt. Enligt den populära modellen för återkoppling utvecklad av Hattie 

och Timperley så kan återkoppling även ges på olika nivåer:  

 

Återkoppling på uppgiftsnivå. Här behöver återkopplingen vara specifik och tydlig för att 

stötta elevens lärande. Därför behöver återkopplingen kopplas tydligt till uppgiften och får 

därför inte vara för abstrakt eller generell. Till exempel tillämpas återkoppling på uppgiftsnivå 

när en lärare går igenom ett faktaorienterat prov och tar reda på vilka frågor många elever 

hade fel på. I en sådan genomgång kan det vara svårt att engagera eleverna om de vet att de 

inte kommer behöva svara på samma frågor en gång till. Däremot om eleverna vet att en 

uppgift ska revideras eller göras om så är återkopplingen på uppgiftsnivå mer effektiv. En 

nackdel med återkoppling på uppgiftsnivå är att feedbacken riskerar att fokusera på 
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smådetaljer vilket gör att den informationen endast kan användas på den aktuella uppgiften 

(Jönsson, 2017). 

 

Återkoppling på processnivå. I kontrast till återkoppling på uppgiftsnivå så är återkoppling på 

processnivå knuten till process- eller färdighetskunskaper och är därför tätt sammanlänkat 

med en formativ bedömning. Här handlar det om förmågor som är användbara och 

tillämpbara i liknande uppgifter.  

 

Återkoppling på metakognitiv nivå. Denna typ av återkoppling tillåter eleven att bedöma sitt 

eget lärande och ur ett längre perspektiv så kan återkoppling på metakognitiv nivå ge bäst 

effekt. Denna nivå av återkoppling handlar i första hand inte om ämneskunskaper och 

återkoppling till en enskild uppgift utan mer om strategier för att reglera lärandet. Det kan 

handla om att bli medveten och sammanställa den återkoppling man fått från lära för att själv 

göra bedöma sitt lärande (Jönsson, 2017). Exempelvis kan det i ensemblesammanhang 

innebära att eleven tar till sig den feedback av ett återkommande speltekniskt problem och 

börjar göra bedömningar av det egna spelet själv. Jönsson (2017) menar även att det är 

relaterat till kamratbedömning eftersom eleven lär sig att resonera kring bedömning och 

återkoppling.  

 

Återkoppling på personlig nivå. Denna nivå av återkoppling är vanligt förekommande inom 

skolan men har ingen större effekt på inlärning. Det kan handla om en form av värderande 

återkoppling i syfte att socialisera. Till exempel kan detta innebära att eleven ges beröm för 

ett önskvärt beteende eller ges kritik för ett icke önskvärt beteende. Men denna nivå av 

återkoppling har varierande effekt eftersom effekterna av beröm är så oförutsägbara (Jönsson, 

2017).  

 

Bland dessa olika sätt att återkoppla menar Jönsson (2017) att återkoppling på processnivå 

och metakognitiv nivå visat sig vara effektivare än återkoppling på uppgiftsnivå.  I relation till 

detta så har Skolverket (2011)  tagit fram ett material för kunskapsbedömning i skolan som 

belyser bedömningens praxis, begrepp, möjligheter och problem. Här anser skolverket att 

återkoppling kan användas i samband med summativa bedömningar. Till exempel kan 

summativa bedömningar  fungera som en utgångspunkt för formativa bedömningar via 

återkoppling, där eleven ges möjlighet att utveckla sina kunskaper utifrån den summativa 

bedömning som gjorts på en uppgift.  

 

2.4.4 Sambedömning – att bedöma tillsammans 

Sambedömning handlar om att lärare tillsammans genomför eller diskuterar bedömning 

och/eller betygssättning. Enligt Thornberg (2014) så fördes sambedömning fram som ett sätt 

att nå en ökad samsyn och samstämmighet bland lärare vilket därmed ger en mer tillförlitlig 

bedömning. I en litteraturstudie undersökte Thornberg (2014) vilka effekter sambedömning 

har och om dessa effekter kan leda till en mer likvärdig bedömning och betygssättning. 

Författaren menar att sambedömning har potential att göra bedömningen och betygsättningen 

mer likvärdig eftersom sambedömningen i sig bidrar till en samsyn och höjer 

bedömarkompetensen lärare emellan. Men detta innebär inte nödvändigtvis att lärarna sätter 

samma betyg eller poäng för samma elevpresentation utan snarare att lärarna nöjer sig med de 

grunder som betyget är grundat på. En annan faktor som potentiellt gör bedömningen mer 

likvärdig är att sambedömning omfattar och inkluderar samtliga tolkningsled. Dessa 

tolkningsled innefattar en:  

 1) tolkning av styrdokument för undervisning och konstruktion av bedömningsuppgifter  
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 2) tolkning och värdering av elevers prestationer i förhållande till kravnivåer och 

 3) sammanvägning av flera olika elevprestationer till ett betyg (Thornberg, 2014, s.40).  

Fler tolkningsled innebär således att sambedömningen kan göra bedömningen mer likvärdig 

och reliabel.  Variationen mellan olika åsikter är också en faktor som enligt Thornberg verkar 

göra sambedömningen framgångsrik eftersom:  

1) att olika åsikter och perspektiv beaktas, snarare än sökande efter konsensus, för att skapa 

förutsättningar för fördjupade diskussioner 

2) att urvalet av elevprestationer för bedömning speglar en bredd och variation av prestationer   

3) att lärare kommer ifrån olika kontexter och ges möjlighet till sambedömning i olika konstellationer 

(Thornberg, 2014, s.40).  

Vinge (2014) fann liknande resultat om lärares uppfattningar kring sambedömning. I hennes 

studie var lärarna  positivt inställda till sambedömning i arbetet då de menade att detta 

samarbete underlättade bedömningen. Flera lärare upplevde att en stor utmaning av 

bedömning var knutet till osäkerheten kring att bedöma elevers musikutövande men att en stor 

del av denna osäkerhet försvann då bedömningen skedde tillsammans med andra lärare. 

Vidare fann författaren att en av lärarna talade även om vikten av att ”effektivisera” 

bedömningarna genom att minska tolkningsutrymmet. Detta handlar om att lärarna bör ha en 

samstämmighet i kvalitetsbeskrivningarna och om att konkretisera egenskaperna för 

måluppfyllelserna så att tolkningsutrymmet mellan lärare och elev blir minst möjliga. I annan 

litteraturstudie uppmärksammar Jönsson och Thornberg (2014) en annan positiv aspekt i 

sambedömning. De fann att en fördel med sambedömning var att lärarna kan få en gemensam 

förståelse kring skolans styrdokument genom att analysera och diskutera elevpresentationer 

tillsammans med andra lärare. Sambedömningen är således fördelaktig i bedömningen 

eftersom detta synliggör hur andra lärare uppfattar olika kriterier och kravnivåer. Mer konkret 

så handlar samtalen och diskussionerna som uppkommer i anslutning till sambedömningen 

om formativ såväl som summativ bedömning där fokus förskjuts åt det ena eller andra hållet 

beroende på vad som bedöms. Om man exempelvis bedömer en slutprodukt så blir 

diskussionen om bedömningen övervägande summativ men om man bedömer något pågående 

arbete så kan diskussionen få en mer formativ och framåtsyftande karaktär. Strävan efter att  

få en tydligare tolkning i bedömningen är också något som är framgår som eftersträvansvärt i 

Skolverkets (2011) direktiv för bedömning i gymnasieskolan. Om exempelvis bedömningen 

av en elevs kunskaper indikerar olika betyg i relation till kunskapskraven så kan läraren 

behöva gå igenom det betygsunderlag som hen har samlat in för att undersöka hur detta 

tolkats i förhållande till syfte, centralt innehåll eller utifrån lärarens undervisning. Detta sätt 

ger läraren möjlighet att se om bedömningen som gjorts varit för sträng, för mild eller tillmäts 

för stor eller liten vikt (Skolverket, 2011).  

 

2.5 Summativ och formativ bedömning i samspel 
Det är tydligt att flera olika bedömningsformer kan komma att samverka i lärarnas 

bedömningsarbete. I Skolverkets (2011) riktlinjer för kunskapsbedömning i skolan uttrycks 

bedömningsformernas relevans i relation till undervisningen: 

”Bedömningar hänger nära samman med undervisning och syftar till att kartlägga och värdera elevers 

kunskaper, till att ge återkoppling för fortsatt lärande, till att synliggöra praktiska kunskaper samt till att 

utvärdera undervisning” (Skolverket 2011, s.6) 
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Summativa bedömningar och formativa bedömningar har olika syften i bedömning. Fautley 

(2010) menar att formativ bedömning kan beskrivas som bedömning som ger elever en 

möjlighet att förbättra ett framtida utförande, medan summativ bedömning kan ses som 

bedömning som ser tillbaka på ett utförande (ibid., 2010). Med andra ord så kan formativ 

bedömning användas i syfte att utveckla prestation medan summativ bedömning kan användas 

i syfte att dokumentera framgång. 

 

Shuler (2011) ger ett exempel på hur summativ och formativ kan samspela i bedömningen. 

Författaren menar att bedömningsprocessen inom musikundervisning utgörs av tre 

huvudsakliga steg, där de första två stegen ger uttryck för en mer summativ del av bedömning 

medan det sista steget är av en mer formativ karaktär. Först menar författaren att det behövs 

ett objektivt mått för att kunna bedöma eleven på ett objektivt sätt. Detta kan till exempel 

innebära att lyssna på om en elev träffar en korrekt tonhöjd när han eller hon sjunger. Det 

andra steget utgörs av att musikläraren bedömer det faktiska utförandet av aktiviteten genom 

att tillämpa någon form av standard för att kunna göra en bedömning där exempelvis en elev 

som mer pratar  än sjunger skulle bedömas vara under förväntningarna. Det tredje och sista 

steget innebär att läraren, beroende på vilken typ av bedömning som gjorts, tar sig tid för att 

åtgärda eventuella svårigheter som eleven haft. Detta kan innebära att man jobbar på specifika 

detaljer som eleven i fråga har haft problem med. På ett liknande sätt delar Wahlström (2016) 

in bedömning i tre olika faser: den initiala, den formativa och slutligen den summativa fasen. 

Dock så får själva bedömningsprocessen en annan betoning. Den initiala fasen handlar här om 

att kartlägga vad eleven kan inom ett visst kunskapsområde innan undervisning. Den 

formativa fasen i bedömningen handlar mer om en form av kontinuerlig bedömning där 

eleven får respons på sitt lärande på ett konstruktivt sätt så att lärandet ges en tydlig riktning, 

vilket gynnar det framtida lärandet. Den summativa fasen handlar om den dokumentation som 

kan bevisa de kunskaper, färdigheter och förhållningssätt som eleven har förvärvat.  
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3. METOD 
I detta kapitel redogör jag för den metodologiska ansatsen, min metod, mitt genomförande 

samt de etiska ställningstaganden som gjorts.  

 

3.1 Fenomenografi  
Jag vill undersöka musiklärares uppfattningar om bedömning. Då jag vill framhäva 

variationerna i musiklärarnas uppfattningar om bedömning så anser jag att en 

fenomenografisk ansats passar detta syfte. Fenomenografi ska i denna uppsats i huvudsak 

betraktas som en metodansats där jag utgår från en fenomenografisk analysmodell. Nedan 

följer en redogörelse för fenomenografins definition och forskningsobjekt samt 

nyckelbegreppen utfallsrum och första- och andrahandperspektiv.  

 

Ordet fenomenografi har två rötter med delade betydelser: fenomen och grafi. Fenomen 

härstammar från det grekiska verbet ”fainesqai” – ”att visa sig” och det grekiska verbet grafi 

– beskriva i ord eller bilder (Marton & Booth, 1997, s. 110). Marton och Booth (1997) menar 

att fenomenografin har människans uppfattningar som forskningsobjekt snarare än exempelvis 

mänskligt beteende eller mänskligt tillstånd och att fenomenografins huvudobjekt avser att 

förklara variationen mellan olika uppfattningar. Om vi ser till denna text så utgår jag från 

Marton och Booths beskrivning av fenomenografi. Detta innebär att om vi avser att förklara 

fenomenet bedömning, så kan vi utgå från musiklärares olika uppfattningar av detta fenomen 

representerar en variation som påvisar olika sätt att uppfatta bedömning i ensemble. 

 

Inom fenomenografi benämns den samlade variationen av uppfattningar som utfallsrum. 

Dahlgren och Johansson (2019) beskriver utfallsrum som en uppsättning av de uppfattningar 

som människor har om en företeelse. Med detta sagt, så är det troligt att forskaren inte kan 

fånga alla tänkbara sätt att uppfatta en företeelse eller ett fenomen. Dock, är det sannolikt att 

utfallsrummet kan innehålla fler sätt att uppfatta något desto fler människor som deltar i 

studien. I relation till denna studie, så undersöks 3 gymnasiemusiklärares uppfattningar vilket 

innebär att variationerna i deras uppfattningar utgör utfallsrummet. Marton och Booth (1997) 

menar även att när en människa beskriver olika fenomen eller situationer så gör personen 

detta utifrån ett förstahandsperspektiv och dessa beskrivningar sker ofta omedvetet och är 

förgivettagna. Det är dessa beskrivningar av till exempel olika fenomen som är av intresse för 

forskaren. Forskarens beskrivningar av människors beskrivningar kallas inom fenomenografin 

för andrahandsperspektiv. Med andra ord, innebär detta att forskaren istället antar ett 

andrahandsperspektiv. Därför innebär detta att mina beskrivningar av människors 

uppfattningar beskrivs utifrån ett andrahandsperspektiv. 

 

3.2 Kvalitativ semi-strukturerad intervju  
I och med att mitt syfte behandlar musiklärares uppfattningar kring bedömning valde jag att 

undersöka detta med en semi-strukturerad intervju. Enligt Bryman (2012) så kan den 

kvalitativa intervjun lämpa sig för att fånga undersökningspersonens egna perspektiv och den 

semi-strukturerade intervjun inrymmer en hel del flexibilitet där forskaren har en 

intervjuguide med specifika teman att tillgå. Dessa teman ger dock undersökningspersonen  

utrymme för att utvidga sitt svar på frågan. Frågorna behöver inte heller ställas i det schema 

den följd som frågeschemat indikerar och även frågor som inte finns med på intervjuguiden 

kan ställas som följdfrågor på undersökningspersonens svar (Bryman, 2012). Kvale och 

Brinkmann (2014) karaktäriserar centrala aspekter i den kvalitativa och halvstrukturerade 

intervjun. Fyra av dessa aspekter var av vikt för mig under intervjutillfället. Först ville jag ta 

fasta intervjuns  mening  där en förutsättning är att intervjuaren har kunskap om intervjuämnet 
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och att denne registrerar och tolkar det som sägs samt sättet det sägs på. Här blev det även 

nödvändigt att lyssna till de explicita beskrivningarna, de åsikter som kom till uttryck och det 

som sades mellan raderna i en kvalitativ forskningsintervju. Vidare ville jag även ta fasta på 

det kvalitativa under min intervju. Här menar författarna att den kvalitativa forskningen har 

som mål att erhålla nyanserade beskrivningar av olika kvalitativa aspekter hos 

intervjupersonen. Slutligen ville jag ta fasta på det  deskriptiva som enligt författarna åsyftar 

till att intervjuaren uppmuntrar beskrivningar av vad som upplevs, hur det känns samt hur 

intervjupersonen handlar. Slutligen ville jag beakta det specifika under intervjutillfället. Detta 

beskrivs som en central aspekt där forskaren vill åt beskrivningar av specifika situationer och 

handlingar och inte allmänna åsikter. Här uppmuntras intervjuaren att begära omfattande 

redogörelser av speciella situationer och handlingar (Kvale & Brinkmann, 2014).  

 

 

3.3 Genomförande  
3.3.1 Urval  

I denna studien använde jag mig av ett målstyrt urval. Bryman (2012) menar att det målstyrda 

urvalet kan ses som ett försök att få en överensstämmelse mellan studiens forskningsfrågor 

och urvalet som görs. I ett sådant fall väljer forskaren alltså att intervjua personer som är 

relevanta för forskningsfrågorna (Bryman, 2012). Mina avgränsningar i relation till urval var 

att informanterna skulle vara verksamma musiklärare på gymnasiet som undervisade och 

bedömde i kurserna: Ensemble 1, Ensemble 2 eller Ensemble med körsång. Det var även ett 

krav att ha musiklärare från minst två olika gymnasieskolor. Att ha musiklärare från minst två 

olika gymnasieskolor var viktigt i denna studie dels för att få en större variation i 

ensemblelärarnas uppfattningar  och dels för att det är min erfarenhet att musiklärares syn på 

bedömning kan influeras av deras kollegor. Eftersom  syftet med min studie var att utforska 

musiklärares uppfattningar om fenomenet bedömning så valde jag att inte inkludera aspekter 

som till exempel ålder, etnicitet, kön eller andra demografiska aspekter. Jag valde bort dessa 

aspekter då jag ansåg att det blir lättare att fokusera enbart på musiklärares subjektiva 

upplevelser av fenomenet bedömning i ensemble. Detta gjorde även att det blev lättare i 

analysen att enbart fokusera på lärarnas utsagor kring bedömning. 

 

Informanterna som deltog i min studie var 3 män i 40 – ca 50-års åldern med sammanlagt 20 

– ca 30 års arbetslivserfarenhet. För att få tag på informanterna så mejlade jag till olika 

ensemblelärare som jobbade på olika gymnasium och frågade om de var villiga att delta i min 

studie. Mailadresserna till dessa lärare finns tillgängliga på gymnasieskolornas hemsidor. 

Flera av de tillfrågade lärarna avböjde dock att delta i studien eftersom  de hade för hög 

arbetsbelastning eller brist på tid. Jag lyckades få tag tre informanter som kunde tänka sig att 

tillägna en 30–60 minuter till intervjun.  

 

3.3.2 Pilotintervju 

En pilotintervju genomfördes med en student på musikhögskolan i Örebro som tidigare 

arbetat lite grann med bedömning som musiklärare i åldrarna F1-6. Denna pilotintervju 

spelades in med mobiltelefon vilket gav mig möjlighet att dels utvärdera min intervjuteknik 

samt ta reda på hur mina intervjufrågor uppfattades. För mig var det viktigt att fokusera på att 

fånga informantens subjektiva uppfattning på ett så bra sätt som möjligt. Efter att min 

pilotintervju var avslutad, frågade jag informanten vad denne tyckte om frågornas 

formulering. Informanten nämnde att intervjun kändes naturlig och upplevde även att det var 

skönt att jag sammanfattade dennes tankar lite då och då under intervjuns gång, och att jag 

ställde spontana följdfrågor för att väcka ytterligare tankar. Inspelningen av intervjun gav mig 
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även möjligheten att lyssna på inspelningen och själv reflektera över min inblandning i 

intervjun och hur intervjufrågorna uppfattades. Efter att ha lyssnat igenom pilotintervjun så 

hörde jag att vissa frågor från min intervjuguide fick informanten att tveka lite grann kring hur 

jag menade. Efter att ha reflekterat över min pilotintervju och tagit till mig informantens 

synpunkter så kom jag fram till en rad insikter. För det första så konstaterade jag att min 

intervjuteknik fungerade väl i relation till att fånga informantens subjektiva uppfattning då 

min inblandning i intervjun inte påverkade intervjuns samt att informanten upplevde att mina 

följdfrågor väckte ytterliga tankar hos denne. För det andra, så konstaterade jag att några av 

mina intervjufrågor behövde omformuleras eftersom  jag ansåg att de var lite otydliga i sin 

formulering. Jag omformulerade några av frågorna som fanns inskrivna i min intervjuguide så 

att de passade mitt forskningssyfte på ett bättre sätt. Dock, så påverkade detta inte mitt sätt att 

ställa följdfrågor. Utifrån detta, drog jag slutsatsen att några av intervjufrågorna bör 

omformuleras för kommande intervjuer men att intervjun i sin helhet fungerade bra.  

 

3.3.3 Intervjuerna  

Intervjuerna spelades in med inspelningsfunktionen på två mobiltelefoner för att säkerställa 

att allt blev inspelat även om en av telefonerna slutade att spela in och insamlade data 

transkriberades allt eftersom intervjuerna blev klara. Intervjuerna genomfördes mellan under 

tre veckor hösten 2019 och två av intervjuerna genomfördes på informanternas arbetsplatser i 

ett ljudisolerat rum medan en av intervjuerna ägde rum i informantens hem. För mig var det 

viktigt att intervjuerna genomfördes i ett avskilt rum eftersom detta innebar att informanten 

kunde fokusera helt på intervjun utan några andra intryck. Informanterna informerades om 

projektets syfte i ett mejl och i samband med intervjutillfället så förklarade jag kort om 

studiens syfte igen och informerade  både om de etiska ställningstaganden jag hade för avsikt 

att ta samt de rättigheter informanten har. 

 

Under intervjuerna utgick jag från min intervjuguide2 som jag reviderat efter pilotstudien. Den 

inledande delen av intervjun lämnade jag mycket utrymme för informanten att berätta vad 

denne tittade på i relation till bedömning i ensemble. Till exempel frågade jag vad 

informanten tittade efter i relation till bedömning inom ensemble för att ta reda på vilka 

aspekter av bedömning informanten upplever och framhåller som viktiga. Här kunde 

följdfrågor till exempel handla om huruvida informanterna upplevde att vissa instrument är 

svårare att bedöma än andra eller vad informanten upplevde var den svåraste respektive 

lättaste delen kring bedömning i ensemble. En bit in i intervjun så läste jag upp några 

kvaliteter som finns beskrivna i kunskapskraven i ämnesplanen i musik. Där läste jag bland 

annat upp ”personligt, konstnärligt och musikaliskt uttryck”, varpå informanten reflekterade 

hur denne uppfattade dessa framskrivningar. Sedan frågade jag om alla elever brukade uppnå 

målen i ensemble och här  beskrev läraren ett fall där eleven uppnått målen och ett fall där de 

inte uppnått målen. Detta var relevant för att ta reda på vad informanterna uppfattade att 

kraven eller kriterierna var för att uppnå målen i ensemble. Den avslutande delen av intervjun 

handlade om en bredare reflektion kring informanternas inställning kring bedömning. Här fick 

informanterna ”knyta ihop” sina resonemang och beskriva hur de upplever bedömning. Efter 

att intervjun var avslutad så påminde jag dem att de kunde kontakta mig vid eventuella frågor 

om deras medverkan eller om frågor i övrigt. 

 

Allteftersom jag samlade in mitt empiriska material så transkriberade jag intervjuerna och i 

samband med detta skriftspråksnormerade jag även talspråk till skriftspråk. Detta gjordes dels 

för att underlätta läsningen för läsaren och dels för att förtydliga vissa av lärarnas utsagor. Det 

 
2 Se bilaga 1   
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har till exempel handlat om att eliminera pauser och vissa tvivlande yttringar som ”öhh…” 

samt vissa omformuleringar som inte var meningsbärande. Dessutom har jag även 

anonymiserat vissa uttalanden som gäller informantens skola eller personer i informantens 

närhet. Till exempel så refererade en av lärarna till sin skola vid några tillfällen under 

intervjun och nämnde även en person i dennes närhet. Vid ett sådant fall så ersattes skolan 

eller personens namn med X.  

 

3.3.4 Analys  

I enlighet med min fenomenografiska utgångspunkt så har jag i min analys utgått ifrån den 

fenomenografiska analysmodell som beskrivs i Dahlgren och Johansson (2019). Denna 

analysmodell beskrivs i sju olika steg.  

 

I det första steget bekantar forskaren sig med materialet och för anteckningar i de utskrivna 

intervjuerna under läsningen av transkriptionerna. Analysen startar i det andra steget som 

kallas för kondensation. Här skiljer forskaren ut de mest signifikanta uttalandena i 

intervjuerna. Det tredje kallas för jämförelsen och går ut på att forskaren försöker hitta 

likheter och skillnader i materialet. Här menar författarna att det är viktigt att förbise de ytliga 

skillnaderna för att kunna se likheter i materialet samt att likheter i materialet är en 

förutsättning för att kunna urskilja variationer mellan olika uppfattningar. Det fjärde steget 

benämns som gruppering. Här samlar forskaren de olika passagerna och grupperar dem i 

olika högar och försöker sedan att relatera dem till varandra. Här betonas även att forskaren 

bör vara uppmärksam på att det kan finnas både skillnader och likheter mellan två passager. 

Denna synpunkt var något som blev viktigt för mig under analysprocessen. Steg 5–6 handlar 

om att artikulera kategorierna och att namnge kategorierna. Här artikulerar forskaren 

kategorierna genom att fokusera på likheterna och hitta kärnan av likheter i de olika 

kategorierna, vilket också innebär att forskaren drar gränsen för hur stor variation som får 

vara mellan olika kategorier. Sedan så namnges kategorierna vilket innebär att forskaren, 

genom att sätta en etikett på kategorierna, tar fram det mest signifikanta i materialet. Det är i 

denna fas även viktigt att ”försöka fånga känslan i sättet att uppfatta något” (Dahlgren & 

Johansson, 2019, s.187). Den sista fasen kallas för kontrastiv fas och här granskas och jämförs 

alla passager mot varandra för att se om de ryms i fler än en kategori. I denna fas kan en 

kategori kopplas ihop med en annan. I stycket nedan redogör jag för hur denna analysmodell 

realiserades i detta projekt (ibid., 2019). 

 

Genom kondensationen (steg 2) av materialet klippte jag ut de mest signifikanta styckena eller 

passagerna i intervjun eftersom  det då senare blir lättare att gruppera dessa. Detta gav mig en 

bättre överblick och utgjorde en grund för jämförelsen som skedde senare. Sedan radade jag 

upp de mest signifikanta uttalandena och passagerna från varje informant i långa spalter på 

köksgolvet för att kunna få en så tydlig överblick av materialet som möjligt. En stor del av 

analysarbetet handlade om att jämföra och gruppera det kondenserade materialet (steg 3 – 4). 

Under jämförelsen blev det viktigt för mig att försöka förbise de ytliga skillnaderna i det 

reducerade materialet eftersom dessa inte representerar variationerna i uppfattningen utan 

snarare större och övergripande skillnader (steg 3). Sedan grupperade jag materialet genom 

att lägga de utklippta passagerna och citaten från informanterna i olika högar (steg 4). En stor 

del av analysarbetet spenderade jag  att artikulera kategorierna för att få dem att ”sätta sig” 

ordentligt (steg 5). Här fokuserade jag på likheterna i materialet. Att namnge kategorierna 

(steg 6) var svårt eftersom dessa avgränsade hur mycket som fick plats i varje kategori. Under 

detta steg döpte jag om kategorierna vid flera tillfällen när jag upplevde att uppfattningarna  

inte ”fångades in” på rätt sätt. I den kontrastiva fasen (steg 7) jämförde jag kategorierna för att 

se om de passade i fler än en kategori. Från början hade jag 15 kategorier men efter detta steg 



16 

 

i analysen så slutade det med att jag hade 11 kategorier. Exempelvis sammanfogades 

kategorierna ”utvecklingssamtal som fördel”, ”återkoppling med eleven” och ”bedömning 

genom samtal med eleven” till en huvudkategori som istället namngavs som ”att 

kommunicera om bedömning”.  

 

3.4 Etiska ställningstaganden 
Jag har  innan, under och efter intervjuns genomförande vidtagit relevanta etiska 

ställningstaganden genom att jag säkerställde att deltagarna informerades om projektets syfte 

och att deltagandet var frivilligt.  

 

I denna studie har jag förhållit mig till de krav som finna på vetenskaplig kvalitet. Utifrån en 

generell mening så talar Vetenskapsrådet (2017) vetenskaplig kvalitet som ett krav på 

forskningens kvalitet i sin helhet. I detta fall bedöms inte kvaliteten av ett forskningsprojekt 

utifrån enskilda aspekter såsom extern och intern validitet, originalitet eller precision utan det 

handlar om en vetenskaplig kvalitet som genomsyrar helheten i arbetet. Vidare betonas även 

en tydlig redovisning av forskningsresultaten och att slutsatserna ska vara rättvisande  som en 

viktig del i detta anseende. Här handlar det om att forskaren ”citerar och hänvisar till 

väsentliga och tidigare publikationer” samt att forskningens resultat ska vara väl avvägda och 

rättvisande och det är betydelsefullt för kvaliteten att forskaren redogör för de 

förutsättningarna som slutsatserna dras utifrån, slutsatsernas begränsningar (Vetenskapsrådet, 

2017).  

 

Kravet på konfidentialitet och informerat samtycke var något som jag tog fasta på i denna 

studie. Kvale och Brinkmann (2014) poängterar att informerat samtycke dels handlar om att 

deltagarna är bekanta med studiens syfte, vilka risker och fördelar deras deltagande innebär 

och att deras deltagandet är frivilligt. Det finns även etiska krav på den som medverkar i 

forskningen i normalfallet ska ha medgett sitt samtycke skriftligt (Vetenskapsrådet, 2017). I 

enlighet med detta så distribuerades ett mejl som förklarade projektets syfte  och vad deras 

roll i projektet var innan intervjun ägde rum. I mejlet fanns även ett bifogat dokument3 som 

förklarade syftet med projektet mer utförligt. Under intervjutillfället så informerades 

informanterna återigen om projektets syfte samt  rättigheter angående deras medverkan i 

studien. För mig var det också viktigt att framhäva att deltagandet var frivilligt och de skulle 

kontakta mig via mejl vid eventuella frågor om studien och informanterna fick även ge sitt 

samtycke skriftligt. Kravet på konfidentialitet åsyftar de överenskommelser som görs med 

deltagaren i studien angående vad som kan göras med den data som framkommer. Vanligtvis 

innebär detta i praktiken att deltagarnas identitet inte avslöjas (Kvale & Brinkmann, 2014). 

Liknande beskrivs konfidentialitet av vetenskapsrådet som en allmän förpliktelse där 

forskaren inte får sprida uppgifter som hen fått i förtroende av informanten och innefattar 

också ett skydd som innebär att utomstående inte får ta del av uppgifterna (Vetenskapsrådet, 

2017). Under presentationen och analysen av data så kommer därför lärarna i denna studie 

refereras som Lärare 1, Lärare 2 och Lärare 3 vilket är i enlighet med de etiska principer jag 

redogjort för ovan.  

 
3 Se bilaga 2  
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4. RESULTAT: PRESENTATION OCH ANALYS 
I denna studie där databearbetningen analyserades med en fenomenografisk analysmodell så 

har jag kommit fram till ett resultat, ett utfallsrum, bestående av den uppsättning uppfattningar 

som framkommit genom analysen. I det här kapitlet presenterar jag resultatet av min analys 

och för att läsaren ska kunna följa det har jag delat upp resultatet i 6 huvudkategorier: 

Samspel i gruppen, Kunskapskraven som svårighet, Kunskapskraven som möjlighet, Att 

kommunicera om bedömning, Bedömningsnivå och Svårigheten att bedöma sång. Dessa 

huvudkategorier är resultatet av steg 5 – 7 i analysen där kategorierna artikulerades (steg 5), 

namngavs (steg 6) och kontrasterades (steg 7). Dessa kategorier använder jag som rubriker 

där jag, i dessa kategorier, redogör för lärarnas olika uppfattningar och för att det ska vara 

tydligt vilka uppfattningar som framgår i varje kategori så har jag även valt att kursivera 

dessa. Utkristalliseringen av informanternas uppfattningar är resultatet av steg 2 – 4 i analysen 

där materialet kondenserades (steg 2), jämfördes (steg 3) och grupperades (steg 4). I slutet av 

varje huvudkategori görs en analys av de uppfattningar som framkommit i varje 

huvudkategori.  

 

4.1 Informanterna 
I presentationen av resultaten har jag valt att benämna informanterna som Lärare 1, Lärare 2 

och Lärare 3 eller pronomenet han. Lärare 1 undervisar i ensemble och musikproduktion och 

har även enskild undervisning i slagverk. Lärare 2 och Lärare 3 undervisar främst i 

ensemblekursen Ensemble och körsång och även delvis ensemble II som är en valbar kurs. 

Lärare 2 och Lärare 3 undervisar i instrumentkursen instrument/sång med piano respektive 

gitarr som huvudinstrument. Lärarna som deltagit i studien har varit yrkesverksamma som 

gymnasielärare i 20–30 års tid och samtliga lärare har även arbetslivserfarenhet från tidigare 

skolor. Lärare 1 och Lärare 3 har tidigare arbetslivserfarenhet på kulturskolan och Lärare 2 

har tidigare arbetat på en annan gymnasieskola.      

 

4.2 Samspel i gruppen   
I denna huvudkategori framgår två olika uppfattningar om elevernas samspel i gruppen. En 

aspekt som informanterna uppfattade som viktigt för bedömningen är elevernas sampel i 

ensemblen. Här rör det sig dels om en uppfattning att det är viktigt att eleven uppvisar ett 

samspel både i och utanför ensemblen samt en uppfattning om att det är samspelet i själva 

ensemblemusicerandet som är det centrala för bedömningen.  

 

Uppfattningen om att samspelet handlar om samspel både i och utanför ensemblen kommer 

tydligast till uttryck hos Lärare 2. Ett aktivt deltagande och bidragande framhävs som mer 

intressant än själva musicerandet där själva musicerandet  får en nedtonad roll i bedömningen.  

Han menar att detta inte alltid är helt uppenbart i bedömningsarbetet:  

Vi försöker ju synka oss naturligtvis, så är ju det att ska inte handla om att du spelar skitbra eller 

sjunger skitbra i första hand. Om du gör det så har du större möjligheter att utveckla både din egen 

ensemble och dig själv och komma längre naturligtvis men det vi försöker titta på det är: ”vad gör du i 

ensemblen? Vad är din roll och på vilket sätt samspelar du?” Det är ju ett samspel och då får man 

kanske leta lite (L2). 

Att aktivt bidra med något för gruppen är en central aspekt hos Lärare 2 som menar att 

bedömningen i kursen ensemble 1 inte nödvändigtvis behöver handla om elevens musicerande 

eller hur bra denne är på ett visst instrument då detta blir mer relevant för bedömningen i 

kursen ensemble 2. I ett konkret ensemblesammanhang så betonas alltså elevens roll i 

ensemblen: 
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när man ska sätta en låtlista ”vilka låtar ska vi ha” och det här förslag om förbättringar liksom, de 

[eleverna] kan ju ha liksom ”kan vi inte börja med att gitarren börjar själv och sen så kommer 

trummorna och…” de kanske inte har det själva men har man det, då har man ju gått in och bidragit 

liksom (L2). 

Uppfattningen om att det är samspelet i själva ensemblemusicerandet som är det viktiga i 

bedömningen uttrycks tydligare hos Lärare 1 och Lärare 3. Lärare 3 uppfattar elevens gehör 

och lyhördhet i själva ensemblemusicerandet som ett villkor för att delta i musiken och bli en 

kugge i hjulet:  

Men också mångsidigheten, om man kan flera instrument och sådär, och sen också hur bra dom 

fungerar som ensemblemusiker liksom. Ja alltså att dom känner och lyssnar på dom andra och känner in 

vart deras plats i låten passar in och så där. Den grejen. Att man blir en kugge i hjulet så att säga (L3). 

Att titta på elevers lyhördhet och engagemang i ensemblen är något som är väsentligt för 

Lärare 1 i relation till bedömning:  

Det är oftast det svåraste i början tycker jag, att få eleven att förstå helheten. Man spelar i en glaskupa 

så att säga i början och står och spelar men dem som börjar lyssna, utanför sig själv, dom brukar ha 

lättare att hitta in i det här nyanserade spelet och det brukar vi kommentera ganska ofta och försöka 

påpeka och ta upp (L1). 

4.2.1 Analys av huvudkategorin Samspel i gruppen 

Samtliga lärare uppfattar alltså att samspelet är en central del i bedömningen där denna 

uppfattning påvisar en viss variation. Uppfattningen om att det är samspelet i själva 

ensemblemusicerandet som är det centrala för bedömningen företräds tydligast av Lärare 3 

som alltså lyfter fram samspelet i musicerandet, där elevens förmåga att vara lyhörd och 

samspela med andra elever i ensemblen blir viktiga. På ett liknande sätt menar Lärare 1 att en 

central del av samspelet i ensemblemusicerandet handlar om huruvida eleven spelar för sig 

själv eller samspelar med andra i själva ensemblen och inte spela för sig själv.  

 

Uppfattningen om att det är viktigt att eleven uppvisar ett samspel både i och utanför 

ensemblen företräds tydligast av Lärare 2 som istället belyser att samspelet inte nödvändigtvis 

bara handlar om att komma med förslag i själva musicerandet utan det kan också handlar om 

att bidra för gruppen på andra sätt. Exempelvis kan detta göras genom att komma med förslag 

på låtlistor eller liknande. Elevers kunnande på det egna instrumentet spelar mindre roll i 

bedömningen.  

 

4.3 Kunskapskraven som svårighet 
I denna kategori framgår tre skilda uppfattningar om svårigheter i kunskapskraven. Att 

förhålla sig till kunskapskraven presenterade en del svårigheter för lärarna i bedömningen av 

ensembleämnet och dessa svårigheter tar sig i uttryck på olika sätt mellan lärarna. Dels 

framgår en uppfattning om att kunskapskraven försvårar bedömningen. Att bedömningen 

försvåras av kunskapskraven uttrycks tydligast hos Lärare 1 som menar att det inte går att 

bedöma vissa moment i kunskapskraven:  

[…] som jag var inne på tidigare så tycker jag att det fattas vissa moment i ensemblespel som gör att 

man inte kan bedöma (L1). 

På ett liknande sätt menar Lärare 3 att kunskapskraven kan vara tydliga i en generell mening 

vid första anblick men att det kan finnas en svårighet att tolka kunskapskraven på ett djupare 

plan: 



19 

 

ja, jag tycker ofta när man läser kunskapskraven generellt så känner man att de är helt självklara först 

när man läser dom snabbt […] och sen så ju mer man börjar djupdyka i det så blir det mer och mer 

svårt. Så att man förstår vad dom menar tycker jag men sen när man går in i dom så blir det jättesvårt 

(L3). 

Lärare 2 tar upp att han försöker att få med alla kriterier i kunskapskraven och försöker att 

skapa bedömningssituationer genom olika uppgifter för alla olika moment i ensemblen:  

Vi går igenom ”såhär funkar mixerbordet, såhär funkar såna här saker” och sen så ibland får de skriva 

en liten reflektion över: ”nu ska du och ditt band ha konsert, vad behöver du tänka på då?”. Då får de 

liksom skriva vad de tänker på, vad de använder för utrustning och motivera det (L2).   

Dock så menar han att det kan vara svårt att få med alla olika kriterier i som finns med i 

kunskapskraven: 

Det är svårt att liksom ha ett teoretiskt prov och prov vill man ju inte ha men samtidigt vill man ju visa 

på att de har… de måste få ett sätt att visa att de har snappat det här (L2). 

Inom denna kategori rör det sig också om en uppfattning att värdeorden i kunskapskraven är 

svårtolkade. Denna uppfattning åsyftar till att kunskapskravens värdeord skapar en del 

svårigheter för musiklärarna i bedömningen. Detta kommer till uttryck på lite olika sätt hos 

lärarna. Exempelvis tar Lärare 3 upp att det är svårt att tolka och konkretisera vad en enkel 

och avancerad innebär för ett högre betyg i kursen Ensemble och Körsång:  

Många andra kunskapskrav är ganska så här lågt ställda och så står det helt plötsligt avancerad notbild. 

Då tänkte vi ensemblelärare när vi läste det att ”oj, är det att dom [eleverna] ska läsa Real-book nu och 

läsa Chicago-låtar med svåra notations… för att få ett A” eller vad är det liksom? (L3). 

Värdeorden i kunskapskraven uppfattas alltså av Lärare 3 som en svårighet i 

bedömningsarbetet eftersom det kan vara svårt att koppla ihop dessa med ett passande 

undervisningsinnehåll som ligger på en passande nivå för eleverna. Uppfattningen om att 

värdeorden i kunskapskraven försvårar bedömningsarbetet befästs hos Lärare 2 som menar 

att: 

Det svåraste grejen i bedömning är ju egentligen att man ska tolka kursplanens ”enkel notbild”… vad är 

det? Är det min enkla notbild eller är det elevens enkla notbild? Är det en elev i årskurs 1:s enkla 

notbild eller är det… det där är ju jättesvårt (L2). 

Slutligen framgår även en uppfattning om att det finns en svårighet med att bedöma elevens 

”personliga uttryck” och denna uppfattning uttrycks mer eller mindre konkret bland lärarna. 

Att ensembleundervisningen saknar verktyg för att bedöma ett personligt uttryck är något som 

Lärare 1 tar upp:  

Jag kan tycka att vi inte har riktigt alla verktyg för vissa saker som konstnärligt uttryck, personliga 

uttryck och sådär. […] Jag hävdar hela tiden att estetiska uttryck är otroligt känsligt och svårt att säga 

”så här ska det vara exakt” (L1). 

Att det finns en svårighet med att bedöma elevens personliga uttryck i ensemble är något som 

även Lärare 3 tar fasta på vad gäller bedömning. Han tar upp att bedömningen av personliga 

och konstnärliga uttryck i sig kan hämma kreativitet: 

[…] att hela tiden bedöma om Bob Dylan… man ska bedöma Bob Dylan… ”nja, han sjunger lite”… 

alltså det blir lite tokigt på något sätt. Det kan hämma kreativitet tror jag ibland med bedömning (L3). 
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Lärare 2 upplever också att det finns en svårighet med att bedöma det ”personliga uttrycket” i 

samband med bedömningen av vissa instrument:  

På trummor är det jättetydligt hur personligheten avspeglas i hur du spelar. Gitarr och bas kan jag tycka 

är lite svårare att bedöma personligt (L2). 

4.3.1 Analys av huvudkategorin Kunskapskraven som svårighet 

Uppfattningen om att kunskapskraven försvårar bedömningen uttrycks alltså tydligast av 

Lärare 1 som menar att det saknas verktyg för att bedöma det personliga uttrycket hos 

eleverna och även att vissa moment inte går att bedöma. Lärare 3 upplever att kunskapskraven 

är mer svårtolkade ju mer noggrant man läser dem men till skillnad från Lärare 1 så ger 

Lärare 3 uttryck för detta som en svårighet snarare än en omöjlighet. Lärare 2 tar istället upp 

att det kan vara svårt att skapa möjligheter för bedömning av alla moment i kursen. Han 

uppfattar alltså att det kan finnas en svårighet i att skapa bedömningssituationer för alla 

moment.  

 

Uppfattningen om att värdeorden i kunskapskraven är svårtolkade tar sig i uttryck på lite 

olika sätt mellan lärarna. Lärare 2 menar att svårigheten ligger i att kunskapskraven inte 

konkretiserar vad en exempelvis en ”enkel” notbild är, vilket gör att det blir svårt att som 

lärare välja undervisningsinnehåll som passar elevernas olika nivåer. Detta leder följaktligen 

till att bedömningen riskerar att bli otydlig och svår eftersom bedömning är kopplat till ett 

undervisningsinnehåll. Lärare 3 tar istället upp att värdeorden i kunskapskraven kan vara 

svårtolkade i kursen ensemble och körsång eftersom det kan vara svårt att som lärare avgöra 

om exempelvis en ”avancerad notbild” avser körsång eller ensemblespel.  

 

Samtliga lärare delar uppfattningen om att det finns en svårighet med att bedöma elevens 

”personliga uttryck”. Denna uppfattning påvisar en viss variation då den uttrycks olika 

mellan lärarna. Lärare 3 menar att bedömningen av elevens personliga uttryck kan bli på 

bekostnad av kreativiteten hos eleverna vilket innebär att bedömningen av det personliga 

uttrycket också medför en risk. Lärare 2 tar istället upp att det kan vara svårt att bedöma det 

”personliga uttrycket” på vissa instrument. Dock blir kanske denna uppfattning mest konkret 

hos Lärare 1 som menar att det saknas verktyg för att bedöma det personliga uttrycket i 

ensemble eftersom det är känsligt att bedöma estetiska uttryck. Genom bedömningen av det 

personliga uttrycket hos en elev gör läraren alltså anspråk på hur det personliga ska eller bör 

låta  exakt vilket upplevs som en svårighet i arbetet med bedömning.  

 

4.4 Kunskapskraven som möjlighet 
I denna huvudkategori framgår två uppfattningar om att kunskapskraven kan vara en 

möjlighet i bedömning. Lärarna ser även en del möjligheter med kunskapskraven då de i vissa 

fall kan underlätta i deras arbete med bedömning. Dessa möjligheter tar sig i uttryck på lite 

olika sätt mellan lärarna. Här rör det sig om uppfattningarna att musikaliska verktyg kan ge 

eleven en möjlighet att uttrycka det ”personliga uttrycket” samt att kunskapskraven gör det 

möjligt att göra en översiktlig bedömning av elevens musicerande. Den sistnämnda 

uppfattningen företräds tydligast av Lärare 1 som menar att värdeorden ger honom en 

möjlighet att bedöma om eleverna presterar på en hög eller låg nivå:  

Vi har gått igenom det här mycket i skolan också och pratat mycket om kriterier och så där och som 

grundläggande så tycker jag absolut att funkar bra. […] Vissa saker går ju som sagt att kontrollera. Till 

exempel en ”enkel notbild” och ”viss säkerhet” eller ”större säkerhet” (L1).  
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Denna uppfattning förtydligas ytterligare när han berättar om hur man kan se detta i 

exempelvis  en ”enkel notbild” i gitarrspel: 

Lägger man fram en enkel gitarrstämma och man ser att den som spelar gitarr har jätteproblem med en 

superenkel melodi för att de inte har kunskapen att läsa, då är det lätt att bedöma att… ja då har inte 

eleven kommit så långt då. (L1). 

Här handlar det om en uppfattning om att värdeorden ger läraren möjlighet göra en översiktlig 

bedömning på elevens nivå. På ett liknande sätt menar Lärare 3 att det inte är svårt att bedöma 

om eleverna presterar på en hög nivå: 

Det är klart att dom [elever] som verkligen är på en hög konstnärlig nivå liksom som verkligen har ett 

uttryck i sitt spel eller sin sång, som är självklara, det är inte svårt tycker jag (L3). 

Som tidigare nämnt i föregående kategori så fanns en svårighet i att bedöma det ”personliga 

uttrycket” hos eleverna. Lärare 2 uppfattar däremot även att rätt verktyg ger eleverna en 

möjlighet att visa det personliga uttrycket i sitt musicerande. Lärare 2 beskriver på ett lite mer 

konkret sätt hur läraren kan ge eleven möjligheten att uttrycka det personliga i sitt 

musicerande. På [ämnesförstärkningen], som han menar är en förstärkning av ensembleämnet, 

får eleverna nödvändiga verktyg för att kunna spela personligt. Denna uppfattning framgår av 

detta lite längre citatet:   

När det gäller ”personligt” så tänker jag att det är det vi har [ämnesförstärkningen] till. Hos mig får de 

verktygen att ta fram en treklang och den treklangen lär vi oss sen att invertera eller flytta och så lär vi 

oss enkla kompfigurer och enkla rytmer och det är fascinerande för att även om du har bara tre ackord 

så gör all det olika. Alla gör åttondelar på olika ställen och alla gör, kanske inte börjar i grundläge utan 

en del börjar i tersläge och en del går närmsta vägen och en del gör det inte. Redan där har du ju täckt 

upp det personliga när det gäller pianospel (L2). 

4.4.1 Analys av huvudkategorin Kunskapskraven som möjlighet  

Kunskapskraven ger alltså även lärarna möjligheter i bedömningsarbetet. En variation kan ses 

mellan Lärare 1 och Lärare 3 i uppfattningen om att kunskapskraven gör det möjligt för 

läraren att göra en översiktlig bedömning av elevens musicerande. Lärare 1 menar att 

värdeorden ger honom möjligheten att differentiera mellan olika nivåer i elevens 

musicerande. Han uppfattar med andra ord att värdeorden gör att bedömningen blir lätt och 

kontrollerbar eftersom  värdeorden i kunskapskraven kan användas för att se uppenbara 

nivåskillnader mellan elever. Till skillnad från Lärare 1 så beskriver Lärare 3 istället att han 

har en möjlighet att göra en översiktlig bedömning om huruvida eleven musicerar på hög 

nivå, där man kan se de elever som är ”självklara”.  

 

Uppfattningen om att musikaliska verktyg kan ge eleven en möjlighet att uttrycka det 

”personliga uttrycket” kan också ses som en möjlighet i kunskapskraven. Detta uttrycks av 

Lärare 2 som menar att alla elever gör olika musikaliska val utifrån de byggstenar eller 

”verktyg” som de får i [ämnesförstärkningen]. De val som eleverna gör utifrån de verktyg 

som de får, representerar det ”personliga uttrycket” i deras musicerande. Med andra ord 

uppfattar han alltså att eleverna ges verktyg för att uttrycka det personliga i sitt musicerande, 

där det personliga återspeglas i de variationer som blir i elevernas musicerande.  

 

4.5 Att kommunicera om bedömning 
Denna huvudkategori består av sex uppfattningar om olika fördelar med att kommunicera i 

bedömningen. För lärarna så har kommunikationen om bedömning varit en framträdande 

aspekt i arbetet med bedömning och detta uppfattas som en positiv aspekt och tillika en 
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möjlighet i bedömningen. Här framgår bland annat en uppfattning om att kommunikationen är  

viktig för att göra bedömningen så rättvis som möjligt samt en uppfattning om att det är 

viktigt att få flera intryck i bedömningen. Lärare 2 tar upp att dialogen lärarna emellan ger 

lärarna en mer rättvisande bedömning: 

Det som gör att jag tycker att vi har en bra bedömning det är ju inte att vi är svinbra lärare bara utan det 

är ju att vi pratar med varann. Vi har jättemycket dialog kring elever som inte når eller som vi skulle 

behöva pusha åt vissa håll men våran bedömning känns väldigt rättvis (L2). 

Att få en rättvis bedömning genom en samlad bedömning genom dialog är alltså något som är 

viktigt för Lärare 2. Denna uppfattning återspeglas hos Lärare 3 som även tillägger att det är 

skönt att ha flera intryck i bedömningen: 

”Ja men jag skulle vilja ha ett C på Kalle i elgitarr” och så säger någon annan ”nej jag tycker…”. Man 

försöker verkligen få många inputs liksom. Det tycker jag är skönt (L3). 

Att få flera intryck från olika lärare är alltså något som Lärare 3 upplever som skönt i 

bedömningen. Att få flera intryck i bedömningen är också viktigt när det handlar om 

gränsdragningen mellan olika betyg: 

Då är det bra att man är fler lärare så att man kan bolla med varandra för att jag har jättesvårt att… […] 

vart man drar gränserna mellan ”vad är A och vad är C och vad är E” i det här fallet liksom (L3). 

Han menar vidare att det skiljer sig i hur olika lärare bedömer elever i relation till 

kunskapskraven. I dessa fall brukar diskussionerna kring bedömning resultera i en 

kompromiss mellan lärarna: 

Så att då sitter vi liksom och bara ”ja men det jag har sett av Alexander det tycker jag är på A-nivå”. Så 

tittar man på kunskapskraven ochså kanske en annan lärare säger att ”nä men jag tycker nog kanske C 

för att…”. Alltså man jämkar. (L3).  

Lärare 2 tar upp att ensemblepassen ligger parallellt med varandra vilket ger lärarna 

möjligheten att se varandras ensemblegrupper, vilket ger fler intryck i bedömningen: 

Ibland kommer jag in och hjälper X med några pianogrejer och [hen] kommer [och] hjälper med nån 

gitarrläggning eller nåt sånt där. Vi ser varandras elever och vi ser varandra och vi pratar jättemycket 

(L2). 

Att bedömningssamtalen ger lärarna möjlighet att kommentera på elevers musicerande är 

något som upplevs som positivt även för Lärare 1 i bedömningsarbetet:  

Vi har ju möten sådär. […] Jag försöker väl även att kommentera sångerskor och sångare och dom som 

håller på med sång försöker väl kommentera på dem som spelar, så att jag tycker att vi pratar ganska 

brett om det när vi har möten om sånt här (L1).   

Att kommunicera bedömningen tillsammans med eleven i samband med utvecklingssamtalen 

är en central aspekt för lärarna i kommunikationen om bedömningen med eleverna, där eleven 

informeras om hur denne ligger till i relation till kunskapskraven. Här framgår en uppfattning 

om att utvecklingssamtalen är ett bra tillfälle att kommunicera om bedömningen. Denna 

uppfattning uttrycks mer eller mindre konkret mellan lärarna. Bedömningen av elevens 

utveckling var något som Lärare 3 tog upp i samband med utvecklingssamtalen:  

På X kör vi ju, i alla kurser, omdömen en gång per termin inför utvecklingssamtalen när man liksom 

bara graderar om dom är icke-godkända eller godkända eller väl godkända så att säga. Då har man en 

prognos i huvudet att man tänker att dom kommer få C eller uppåt. C, B eller A (L3). 
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Lärare 3 tar upp även upp att betyget sätts först i trean och detta är något som brukar 

kommuniceras med eleverna:   

Det är först i trean man verkligen ser hela bilden liksom brukar jag säga till eleverna. Det är inte som i 

matte kanske när man kanske har gjort derivatan så ser man att du ligger på det här kunskapskravet utan 

ensemblebetyget är ju liksom lite så… man jobbar med alla moment på en gång hela tiden så här (L3). 

Att utvecklingssamtalen är ett bra tillfälle att bedöma elevens utveckling i förhållande till 

kunskapskraven är något som även Lärare 1 tar fasta på: 

Ja det där tar man ju någon gång. Inte minst när man har utvecklingssamtal via sitt mentorskap då tar 

man ju upp hur man ligger till i förhållande till kunskapskrav som eleverna ska ha (L1). 

Återkopplingen med eleverna var också något som återkom under intervjuerna med lärarna 

där detta ses som en viktig del för kommunikationen om bedömningen. Här framgår dels en 

uppfattning om att återkoppling hjälper eleven att bli mer medveten om sitt eget lärande dels 

en uppfattning om att återkoppling kan peppa och motivera eleven. Att få eleverna att 

återkoppla själva är något som Lärare 2 brukar förmedla till elever som har svårare för sig:  

Det är viktigt när man får sin uppgift att man försöker då och där göra någon form av avtryck. Dom 

kallar det för någon ”mental inspelning” över ”vad är det jag jobbar med, med han eller hon?” ”vad var 

det där som den jobba med?” för att kunna se att det har hänt någonting […] Ibland spelar vi in låtarna 

första lektionen och sen så spelar vi upp det sen efter lektion två kanske för att se: ”Har det hänt 

någonting?” (L2).  

Att återkoppla med eleverna i ensembleundervisningen för att se utveckling hos eleven är 

något som Lärare 1 också tar upp: 

Men man gör även, då och då, på ensembleundervisning att man återkopplar mycket. Hur man ligger 

till och talar om varför det är viktigt och för att peppa och motivera eleven på vägen (L1).  

Lärare 3 berättar att han använder sig av ett formulär för självskattning där eleven får 

återkoppla och utvärdera sin egen insats efter en konsert: 

”Hur tycker du reparbetet har gått? Hur tycker du insats har varit på repen? Hur tyckte du framträdandet 

gick för gruppen? Hur tyckte du det gick för dig? Vad skulle du vilja utveckla i ensemblekursen själv?’ 

och sådär, ’vad vill du bli bättre på?’. Men då brukar dom ofta kunna se sig själva lite mer utifrån, vad 

de är bra på och vad de vill bli bättre på (L3).  

4.5.1 Analys av huvudkategorin Att kommunicera om bedömning 

Att kommunicera om bedömningen har flera fördelar i lärarnas arbete med bedömning. 

Uppfattningen om att kommunikationen är viktig för att göra bedömningen så rättvis som 

möjligt uttrycks mest konkret av Lärare 2 som menar att dialogen lärarna emellan ger en mer 

rättvisande bedömning. Lärare 3 upplevde att bedömningen tillsammans med andra lärare är 

viktig då det kan finnas en svårighet med att veta vilket betyg som är rättvisande. Han menar 

att det är viktigt att bedöma tillsammans med andra musiklärare eftersom bedömningarna är 

subjektiva och indikerar olika betyg. Uppfattningen om att det är viktigt att få flera intryck i 

bedömningen uttrycks och företräds tydligast av Lärare 3 som upplevde att det var ”skönt” 

med flera intryck i bedömningen när detta diskuterades mellan lärarna. Att ensemblepassen 

ligger parallellt med varandra ger även Lärare 2 möjligheten att få flera intryck av alla elever. 

Detta kan också vara en bidragande faktor till att bedömningen blir mer rättvisande eftersom 

detta ger läraren möjligheten att gå emellan de olika grupperna och därför också få flera 

intryck av eleverna.  
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Uppfattningen om att utvecklingssamtalen är ett bra tillfälle kommunicera om bedömningen 

uttrycks  lite olika av Lärare 1 och Lärare 3. Utvecklingssamtalet ger Lärare 3 en möjlighet att 

göra en ”prognos” på vilket potentiellt betyg eleven kan få i framtiden och samtidigt förmedla 

till eleverna att betyget sätts först i årskurs 3. Utvecklingssamtalen ger Lärare 1 möjligheten 

att samtala om hur eleven ligger till i förhållande till kunskapskraven vilket således innebär att 

eleven får ta del av vilken bedömning som gjorts i relation kunskapskraven. Denna variation i 

lärarnas uppfattningar innebär således att utvecklingssamtalen kan ge både läraren och eleven 

viktig information om den bedömningen. Dels eftersom läraren får en indikation på ett 

potentiellt betyg för eleven i framtiden och dels för att eleven ges en bild av hur denne ligger 

till i förhållande till kunskapskraven.   

 

Det finns en variation i uppfattningen om att återkoppling hjälper eleven att bli mer medveten 

om sitt eget lärande. Denna uppfattning uttrycks på olika sätt av Lärare 2 och Lärare 3. Lärare 

2 menar att denna uppfattning delvis kan handla om att eleven gör en ”mental inspelning” av 

en lektion för att sedan själv återkoppla denna med den föregående lektionen. Denna mentala 

inspelning är en viktig del i återkopplingen för att eleverna själva ska kunna se vad denne 

behöver utvecklas på samt för att se om de utvecklats. Att återkoppla mellan olika 

lektionstillfällen innebär även att återkopplingen sker i relation till en tidigare uppgift i form 

av exempelvis en låt. Lärare 3 tar istället upp att eleverna, genom självskattning, får utvärdera 

sitt eget lärande och sin utveckling i ensemblen. Här kan alltså återkopplingen ske i form av 

att eleven får utvärdera sig själv och sitt lärande. Detta kan klargöra för eleven var denne 

befinner sig i utvecklingen vilket ger denne möjligheten att komma till insikt om vilket nästa 

steg är i utvecklingen. Uppfattningen om att återkoppling kan peppa och motivera eleven 

uttrycks av Lärare 1 som betonar att återkoppling kan användas för att bedöma var eleven 

ligger till i sin utveckling och uppmärksammar även att återkopplingen kan motivera och 

peppa eleverna vilket främjar deras utveckling. 

 

4.6 Bedömningsnivå 
Denna huvudkategori består av två uppfattningar om att det ibland var svårt att hålla en jämn 

bedömningsnivå i ensembleämnet. Här rör det sig delvis om uppfattningen att det kan vara 

svårt att hålla en jämn bedömningsnivå, en uppfattning som uttrycks på lite olika sätt av 

lärarna. Lärare 1 menar att det är kan vara svårt och problematiskt att hålla en jämn 

bedömningsnivå mellan olika årskurser:  

Varje klass har sin nivå och det kan skilja sig rätt duktigt ibland och då blir det svårt att hålla exakt 

samma bedömning, den förändras på vägen, det tycker jag är det absolut svåraste med det här (L1). 

Att lärarna omedvetet sänker bedömningsnivån mellan olika klasser är också som han 

poängterar:  

Då ’smyger man ner ribban’ omedvetet och det är någon som är hyfsat duktig och sliter på och får ett A 

och så kollar man till och med på kriterier och tänker, men herregud, det här är ett A. Men så kommer 

det en ny klass, där det är riktigt hög nivå på vissa, kanske 10 stycken av 14, som ligger mycket högre 

än den andra klassen, då är den som får C i den ”duktiga klassen”, egentligen ännu bättre än den som 

fick A i den här klassen som har lägre standard (L1).  

Han menar vidare att detta blir problematiskt i betygsättningen eftersom  bedömningen blir 

ojämn från år till år och utvecklar detta resonemang genom att berätta att bedömningen ofta 

blir subjektiv och skiljer sig därför mellan olika skolor:  
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Ja det är klart att det är ett problem för att ett betyg ska ju vara konstant liksom, tycker jag (L1) […] Jag 

tror att människorna bakom bedömningen, det vill säga såna som jag, påverkar faktiskt att skolor skiljer 

sig lite grann (L1).  

Att bedömningsnivån kan påverka betygssättningen är något som Lärare 2 till viss del också 

pekar ut som ett problem i ensembleämnet:  

Det är väldigt lätt att man hamnar där i bedömningen att en elev som visar både åt ena hållet eller andra 

hållet i en grupp, så är det lätt att den sätter normen för vad ett A är eller vad ett C är (L2). 

Att bedömningsnivån i ensemble är ojämn i de högre betygen är något som Lärare 2 menar 

kan vara problematiskt eftersom vissa elever når en nivå som är högre än A:  

En del elever som vi har är ju inte A, de är ju liksom ”vrål-A”. Så A måste ju fortfarande vara A. Den 

problematiken kommer vi in på när vi sätter ensemblebetyg både i ensemble 1, eller ensemble och 

körsång då, eller ensemble 2. Därför att en del av våra riktigt skickliga elever dom har inte bara kommit 

upp till A (L2). 

Han poängterar att det därför är viktigt att inte jämföra elever med varandra när man bedömer 

eftersom detta kan påverka bedömningsnivån i de högre betygen:  

Man kan inte jämföra Kalle med Lisa för att Lisa är liksom. Det är ju som i matte. Om du har en elev 

som är ett sånt här ”mattegeni” som läser matte 1b eller vad det nu är så får ju den A men den kanske 

ligger på en nivå som är väldigt mycket högre. Då kan man inte jämställa den personen utan då får man 

jämställa det betyget. Så det är betyget och inte personen (L2).  

Att jämföra mellan olika i elever i bedömningen är något som även Lärare 3 menar kan vara 

farligt då han menar att det kan skilja sig mellan olika årskurser men också mellan olika 

skolor:  

Det är också farligt ju för att man jämför ju med någonting hela tiden. Då jämför man ju med dom man 

har haft eller dom man har eller så här, i sin omgivning liksom. Till exempel på X så har vi haft 

generellt ganska, tror jag, kanske lite bättre elever än på vissa andra estetgymnasier i Sverige vilket gör 

liksom att man drar upp nivån ganska mycket. Man bara: ”Det här kan ju inte vara ett A för X, hon var 

ju skitbra…”, alltså man jämför med fel personer (L3).  

Två av lärarna tar även upp hur vissa delar av undervisningen fick anpassas efter elevens 

behov eller nivå vilket också påverkar bedömningsnivån. Här framgår en uppfattning om att 

bedömningsnivån anpassas efter elevens förutsättningar och musikaliska bakgrund och denna 

uppfattning uttrycks mer eller mindre konkret hos lärarna. Lärare 3 tar hänsyn till elevens 

genrekunnande:  

Dom eleverna brukar jag tänka ibland när jag bedömer dom i ensemble så försöker jag att ta hänsyn till 

att vi spela ofta genres som dom inte är så hemma i. Om dom har spelat lite stråkkvartett liksom […] 

jag försöker att tänka på det att jag är lite extra snäll i min bedömning mot dom i och med att jag vet att 

dom har en annan hemma-arena liksom (L3). 

Att anpassa sin bedömning genom att ta hänsyn till elevens musikaliska bakgrund är alltså 

något som han framhåller som viktigt. Han berättar att denna anpassning i bedömning kan 

ofta handla om elever som inte är van med afro-genren, vilket gör att det musikaliska 

uttrycket låter lite annorlunda än de elever som har en afro-bakgrund.  

Nä men dom [eleverna] kanske är lite ”stiffare” sådär i sitt uttryck och att man [därför] tänker på att det 

inte är så konstigt för att den eleven har spelat mycket efter noter och kanske ska hålla sig lite till sin 

lilla grej då i noterna (L3). 
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Att ta hänsyn till elevers olika ensembletraditioner som musiklärare är något som Lärare 2 

också tar upp:   

Vi ju haft såna [elever] som är svinbra orkestermusiker som har suttit i kulturskolan och… hur är den 

traditionen om man jämför med ensemble? För det är ensemblespel också. […] En bra 

ensemblemusiker i klassisk musik är ju en som gör det som står och är lyhörd mot den som leder och 

sin stämma och så. Så det är ju inte de här andra grejerna som vi bedömer (L2). 

Han problematiserar detta i relation till bedömning och menar att lärare tittar på andra saker 

när de bedömer i ensemble.  

Då har ju vi fått tänka ”okej, vad begärdes av henne eller honom i det här fallet? Jo det var [att] göra det 

här musikaliskt. Det här solot i den här låten”. Då får man ju försöka översätta så att de inte liksom ska 

komma till korta för att de är vana vid en annan tradition (L2).  

4.6.1 Analys av huvudkategorin Bedömningsnivå 

Uppfattningen om att det är svårt att hålla en jämn bedömningsnivå kan alltså ta sig i uttryck 

på olika sätt. Denna uppfattning kan enligt Lärare 2 handla om att vissa elever sätter en 

standard för ett visst betyg i ensemble. Detta kan vara särskilt svårt när det handlar om högre 

betyg eftersom bedömningsnivån potentiellt påverkas av elever som nått ännu högre än 

kraven för betyget A och därför sätter en orimligt hög standard för andra elever. Lärare 3 

menar istället att bedömningsnivån kan påverkas av jämförandet mellan elever från olika 

skolor eftersom nivån mellan elever skiljer sig från en skola till en annan. En elevprestation 

får alltså inte ses som en standard i bedömningen eftersom denna prestation inte 

nödvändigtvis är representativ för bedömningen av en annan elev. Att jämföra med ”fel” 

elever är därför något som han menar kan påverka bedömningsnivån indirekt. Lärare 1 

uttrycker istället denna svårighet genom att nämna att det är svårt att hålla en jämn 

bedömningsnivå mellan olika årskurser i ensemble. Detta påverkar betygsättningen eftersom 

betygen tenderar att bli orättvisande från ett år till ett annat. Att bedömningsnivån blir ojämn 

från år till år beror främst på två saker i denna uppfattning. Dels för att bedömningsnivån 

sjunker omedvetet och dels för att bedömning är subjektiv vilket leder till att 

bedömningsnivån blir ojämn mellan olika lärare över tid.  

 

Uppfattningen om att bedömningen behöver anpassas efter elevens förutsättningar och 

musikaliska bakgrund erhålls främst av Lärare 2 och Lärare 3. Lärare 3 tar hänsyn till elevers 

tidigare erfarenheter i musik när han bedömer dem vilket i praktiken innebär att han anpassar 

bedömningen för de elever som har en annan genrebakgrund än den som brukar spelas i 

ensemblen på gymnasiet. Eftersom vissa elever är duktiga i andra ensemblesammanhang eller 

ensembleformer så anpassas bedömningen i enlighet med detta. Att exempelvis vara 

ensemblemusiker i klassisk musik ställer enligt Lärare 2 således helt andra krav på vad eleven 

får göra på ensemblelektionen vilket innebär att läraren också får anpassa sin 

ensembleundervisning utifrån de krav som är rimliga att ställa på eleven. Detta innebär i sin 

tur att bedömningen påverkas av denna anpassning..  

 

4.7 Svårigheten att bedöma sång  
I denna huvudkategori framkom två uppfattningar om olika svårigheter att bedöma sång. I 

denna kategori framkommer dels en uppfattning om att det är svårt att som instrumentalist 

bedöma sång i ensemble samt en uppfattning att det är svårt att bedöma det ”personliga” i 

sången. Att inte ha sång som huvudinstrument är något som Lärare 2 menar kan göra det svårt 

att bedöma sång i ensemblesammanhang:  
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Vi är ju tre ensemblelärare som har instrument som huvudinstrument och inte sång. Där får väl jag, 

tillsammans med dom då naturligtvis, tänka lite på att även bedöma sång. Inte bara att ”han sjöng” utan 

på vilket sätt gjorde han det? (L2).  

Han menar att kraven på att bedöma sång är inte så högt ställda i ensemble 1 men att sång är 

mer svårbedömt när det kommer till en högre nivå. Då upplever han att det istället är lättare 

att bedöma pianospel:   

Sen så går vi inte ner och pratar om att ”jamen han har lite låg intonation”. Det är inte på den nivån vi 

pratar nu men eftersom jag inte kan bedöma sång… eller det är klart jag kan bedöma sång men inte på 

samma sätt som jag kan bedöma pianospel (L2).  

Att vara instrumentalist är något som gör bedömningen av sång svårare även för Lärare 3:  

Vi som ensemblelärare är musiker. Vi är inte sångare liksom. Vi bedömer inte deras sång på det sättet 

som en sånglärare skulle ha gjort kanske. ”ja det låter bra” tycker man liksom men… så av den 

anledningen så kan det bli att man kanske omedvetet premierar spel jämfört med sång (L3).  

Eftersom han inte har sång som huvudinstrument så påverkar detta bedömningen i ensemble 

eftersom bedömningen blir ojämn i den bemärkelsen att bedömningen omedvetet gynnar 

elever som inte har sång som huvudinstrument. Att bedömningen av sång kan bli personlig är 

något som han också tar upp: 

[…] man träffar en elev i tre års tid själv och man sjunger. Det är väldigt personligt. Det kan bli nästan 

svårt att se det objektivt om man ska sätta ett betyg sen liksom (L3).  

Lärare 1 hänvisar också till den personliga aspekten i bedömningen av sång och poängterar att 

alla sångare inte ”fångas upp” i bedömningen:  

Det är ett så otroligt, per automatik, ”personligt uttryck” bara man öppnar truten så att säga. […] Ett 

enkelt exempel: karaktärssångare som inte riktigt får det här utrymmet tycker jag tack vare kanske lite 

låtval. Det blir mycket det här [att] man ska sjunga rätt och varenda ton och så. Sen så kan det vara 

någon som, ursäkta uttrycket, ”brölar på” men gör det fantastiskt bra om man tänker sig liksom ”á la 

Thåström”. Dom fångas inte riktigt upp, inte hos oss i alla fall (L1).  

4.7.1 Analys av huvudkategorin Svårigheten att bedöma sång 

Svårigheten att bedöma sång i ensemble tar sig i uttryck på olika sätt mellan lärarna. 

Uppfattningen om att det är svårt att som instrumentalist bedöma sång i ensemble uttrycks av 

lärare 2 och lärare 3 som menar att bedömningen av sång är svårt då de inte har sång som 

huvudinstrument och därmed inte bedömer sång på samma sätt som en sånglärare är kapabel 

att göra. Detta kan också  leda till att instrumentalister premierar spel istället för sång.  

Att inte ha sång som huvudinstrument kan även påverka lärarens förmåga att bedöma sång, 

där exempelvis pianospel upplevs lättare att bedöma än sång.  

 

Uppfattningen om att svårt att bedöma det ”personliga” i sången kommer till uttryck genom 

lärare 1 som menar att alla former av personliga uttryck hos sångare inte ”fångas upp” i 

bedömningen av sång i ensembleämnet. Detta kan bero på valet av låtar i ensemblen eftersom 

vissa genrer och sångsätt inte får tillräckligt med utrymme i undervisningen och därmed inte 

heller i bedömningen. Dessutom menar lärare 3 att det är svårt att bedöma sång objektivt 

eftersom det är personligt.  

 

4.8 Sammanfattande analys 
Mina frågeställningar i denna studie avsåg att ta reda på hur verksamma musiklärare på 

gymnasiet beskriver sitt arbete med bedömning i ensemblespel samt vilka möjligheter 
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respektive svårigheter musiklärare upplever i arbetet med bedömning. Sammanfattningsvis 

kan sägas att arbetet med bedömning i ensemble på gymnasieskolan kan beskrivas som ett 

mångfacetterat uppdrag som presenterar möjligheter såväl som svårigheter för musiklärarna. 

En övervägande del handlade dock om svårigheterna där dessa svårigheter bland annat kan 

handla om att hålla en jämn bedömningsnivå, att konkretisera och tolka kunskapskraven samt 

att bedöma sång i ensemble. Informanterna har både positiva och negativa uppfattningar av 

bedömningsarbetet. I detta avsnitt görs en sammanfattande analys utifrån de sex 

huvudkategorier som trädde fram i analysen. 

 

Att bedöma elevers samspel i gruppen är en viktig aspekt i bedömningen i ensemble. Detta tar 

sig i uttryck på olika sätt. En uppfattning uttrycker att samspelet i gruppen handlar om elevens 

förmåga att komma med förslag både i och utanför ensemblemusicerandet medan en annan 

uppfattning snarare uttrycker att samspelet i första hand handlar om själva 

ensemblemusicerande. Därmed beskriver musiklärarna att samspelet i gruppen är en viktig 

aspekt i bedömningen.  

 

Huvudkategori två och huvudkategori tre handlar om kunskapskraven som svårighet 

respektive kunskapskraven som möjlighet i lärarnas arbete med bedömning. I relation till 

dessa huvudkategorier så tar lärarna upp fler svårigheter än möjligheter för bedömningen i 

arbetet med kunskapskraven. Här präglas uppfattningen att kunskapskraven försvårar 

bedömningen dels av att det saknas verktyg för att bedöma vissa moment och dels av att det 

finns en svårighet i relation till hur kunskapskraven ska tolkas. Vidare presenterar värdeorden 

i kunskapskraven både möjligheter och svårigheter i lärarnas arbete med bedömning. Å ena 

sidan uppfattar lärarna att kan värdeorden å ena sidan göra det möjligt för lärarna att göra 

översiktliga bedömningar på den nivå som eleven befinner sig på i sitt musicerade. Däremot 

så finns en svårighet i relation till värdeordens tolkning, vilket gör det svårare att bestämma 

ett specifikt undervisningsinnehåll som passar elevernas nivå, något som således också 

påverkar bedömningen. Ytterligare uppfattar lärarna också att det finns en svårighet i att 

bedöma det ”personliga uttrycket” hos eleverna. Svårigheterna handlar i synnerhet om att 

bedömningen av det ”personliga uttrycket” kan hämma kreativitet, att det saknas verktyg för 

att bedöma det ”personliga uttrycket” och att det finns en svårighet att bedöma det personliga 

uttrycket på vissa instrument. 

 

Den fjärde huvudkategorin handlar om att kommunicera om bedömning. Denna 

kommunikation om bedömning är en central del av lärarnas arbete med bedömning och 

uppfattas som en möjlighet. Kommunikationen om bedömningen kan ske lärarna emellan 

eller mellan lärare och elev och lärarnas uppfattningar kring fördelarna med att kommunicera 

om bedömning kommer till uttryck på lite olika sätt. Här handlar  det om uppfattningar om 

såväl vikten av att ha flera intryck i bedömningen som att kommunikationen om bedömning 

gör bedömningen mer rättvis, något som i sin tur underlättar betygsättningen. Fördelarna med 

att kommunicera om bedömning mellan lärare och elev uttrycktes också på ett varierat sätt. 

Utvecklingssamtalen ger både läraren och eleven viktig information om bedömningen. Dels 

för att läraren får en aning om ett potentiellt framtida betyg för eleven och dels för att eleven 

ges en bild av hur denne ligger till i förhållande till kunskapskraven. Inom ramen för denna 

kategori framgår även en uppfattning om att lärarens kommunicerande med eleven, i form av 

återkoppling,  kan få eleven att se sig själv utifrån eller reflektera över sitt lärande samt en 

uppfattning om att återkopplingen kan motivera och peppa eleven. 

 

Den femte huvudkategorin handlar om  bedömningsnivå och den upplevda påverkan som 

lärarna har på denna. Här uppfattar informanterna att betygssättningen påverkas då det är 
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svårt att hålla en jämn nivå i bedömningen. Detta kom till uttryck lite olika mellan 

informanterna. Det handlar såväl om uppfattningen om att det finns en svårighet med att  

bedömningsnivån skiftar från år till år som uppfattningen om att det finns en svårighet  kring 

att olika elever sätter en standard för en viss bedömningsnivå. Det framgick även en 

uppfattning om att bedömningsnivån anpassas och justeras efter elevens förutsättningar och 

musikaliska bakgrund. Denna anpassning upplevdes som nödvändig eftersom elever med 

exempelvis en  bakgrund som orkestermusiker också måste få bedömas utifrån vad denne har 

för vana att spela i ett ensemblesammanhang.  

 

Den sjätte och sista huvudkategorin handlar om svårigheten att bedöma sång i 

ensembleämnet. Svårigheten uttrycks delvis genom uppfattningen om att det finns en 

svårighet med att inte ha sång som sitt huvudinstrument. Att inte ha sång som 

huvudinstrument gör bedömningen av sång svårare eftersom två av lärarna menar att de inte 

kan bedöma sång på samma sätt som andra instrument. Svårigheten att bedöma sång uttrycks 

även genom uppfattningen att det kan vara svårt att bedöma det ”personliga” i sången 

eftersom vissa av elevernas personlighet i sången inte ”fångas upp” i bedömningen.  
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5. DISKUSSION  
Syftet med den föreliggande studien var att utforska musiklärares uppfattningar kring 

bedömning i ensemble. För att utforska detta syfte ville jag ta reda hur verksamma 

musiklärare på gymnasiet beskriver sitt arbete med bedömning i ensemblespel samt vilka 

svårigheter respektive möjligheter som verksamma musiklärare upplever att det finns i deras 

arbete med bedömning. I denna studie framgår att det finns både möjligheter och svårigheter i 

arbetet med bedömning i ensemble samt att arbetet med bedömning i ensemble är 

mångfacetterat. Trots att musiklärarna beskriver en del möjligheter i arbetet med bedömning i 

ensemble så tycker jag att man kan skönja att lärarna uppfattar att bedömningsarbetet 

presenterar fler problem än möjligheter. Detta kommer bland annat till uttryck i uppfattningen 

om att det saknas verktyg för att bedöma vissa moment i ensemble. Lärarna uppfattade 

dessutom att det fanns en svårighet med att hålla en jämn bedömningsnivå vilket i sin tur blir 

problematiskt för betygsättningen. Även tolkningen av värdeorden i kunskapskraven uppfattas  

som en svårighet eftersom det är svårt att konkretisera dessa ord till en passande nivå för 

eleverna. Å andra sidan ser lärarna exempelvis en möjlighet i att använda värdeorden som ett 

medel för att göra mer övergripande bedömningar på hur långt eleven kommit i sin 

utveckling.  

 

Att samarbeta i gruppen uppfattas som en central aspekt i bedömningen för lärarna där detta 

dels kan handla om elevens förmåga att komma med förslag både i och utanför 

ensemblemusicerandet och dels om elevens förmåga att engagera sig och samspela i själva 

ensemblemusicerande. Det finns en likhet mellan denna upptäckt och Lindbergs (2010) 

resultat som påvisade en distinktion mellan socialt samspel och samspel i ensemble A (som 

kan likställas med kursen ensemble 1). I Lindbergs studie värderade vissa lärare elevers 

samarbetsförmåga och sociala samspel som viktigt medan andra lärare värderade samspel i 

relation till en viss genre. Här är det även värt att poängtera att en lärare i denna studie 

menade att kursens svårighetsgrad dikterar vad han väljer att titta på i relation till bedömning 

då engagemang och samspel en stor del av bedömningen i kursen Ensemble 1. Detta indikerar 

därmed att engagemang och samspel är centrala bedömningsaspekter i just ensemble 1 och 

kanske inte nödvändigtvis i andra ensemblekurser. Även i Andersson och Elcars (2010) studie 

betonas det aktiva deltagandet som en aspekt som ligger till grund för bedömningen och 

betygsättning.  

 

I resultaten framkommer det olika uppfattningar om att det finns svårigheter i kunskapskraven 

i relation till arbetet med bedömning. Däribland finns en uppfattning om att kunskapskraven 

försvårar bedömningen, en uppfattning om att värdeorden i kunskapskraven är svårtolkade 

samt en uppfattning om att det finns en svårighet med att försöka bedöma elevens ”personliga 

uttryck”. Skolverket (2011) placerar stor vikt vid bedömningsunderlagets bredd och variation 

och betonar lärarens förmåga att skapa möjligheter för bedömning. Att lärarna uppfattar att 

det kan finnas svårigheter i kunskapskraven problematiserar därmed kunskapskravens roll i 

relation till bedömning eftersom det begränsar och påverkar lärarnas möjlighet att skapa 

möjligheter för bedömningen. Svårigheten att tolka värdeorden kan få konsekvenser eftersom  

dessa behöver omsättas till ett visst innehåll som eleven sedermera bedöms utifrån. Med andra 

ord blir det alltså svårt för musiklärarna att tolka vad en ”enkel” eller ”avancerad” notbild 

innebär vilket således får konsekvenser för bedömning eftersom den  är kopplad till ett 

undervisningsinnehåll. Därmed riskerar bedömningen att bli ojämn då det finns en risk att 

bedömningen inte ges utifrån ett undervisningsinnehåll som är rimligt för elevens 

kunskapsnivå. Att bedömningen riskerar att bli ojämn kan kanske även förklara varför två av 

musiklärarna uppfattade att bedömningen behöver anpassas efter elevens förutsättningar och 

musikaliska bakgrund där denna anpassning kan ses som en nödvändighet. Till exempel 
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menar lärarna att de tar hänsyn till elevens tidigare erfarenheter i musik när de bedömer en 

elev. Risken med en sådan uppfattning är att bedömningen blir ojämn och potentiellt 

orättvisande eftersom lärarna bedömer elever olika utifrån deras tidigare musikaliska 

erfarenheter och musikalisk bakgrund snarare än att bedöma samtliga elever utifrån 

kunskapskraven.  

 

Skolverket (2011) framhåller vikten av att samla in ett brett och varierat underlag genom 

ändamålsenliga bedömningssituationer samt vikten av att bedöma allsidigt för att få en så 

rättvisande bild av eleven som möjligt i förhållande till kunskapskraven. En premiss för att 

bedöma allsidigt är att lärare faktiskt har möjligheten att bedöma allsidigt. Att bedöma 

allsidigt kan utifrån resultaten i denna studie vara en svårighet eftersom lärarna uppfattar att 

det finns en svårighet med att försöka bedöma elevens ”personliga uttryck”. En av lärarna 

anser till och med att detta var en omöjlighet då han inte anser sig ha de rätta verktygen för att 

bedöma detta. Att bedömningen av det personliga uttrycket upplevs som en svårighet i denna 

studie är kanske föga förvånande. Detta väcker frågan om musik överhuvudtaget är möjligt att 

bedöma och denna diskussion landar på olika ställen beroende på var man positionerar sig i 

frågan om vad som går att bedöma inom musik. Bland annat ställer Swanwick (1998) sig 

frågan om musik överhuvudtaget är möjligt att bedöma vilket  ytterligare betonar svårigheten 

att bedöma vissa aspekter i musik. I relation till denna studie får detta faktum också 

konsekvenser på musiklärarnas möjlighet att bedöma allsidigt i ensemble eftersom det kan 

vara finnas vissa moment i musik som faktiskt inte går att bedöma. En annan viktig synpunkt i 

relation till bedömning av det personliga uttrycket är Zandéns (2010) anmärkning om att det 

är svårt att bedöma autenticitet i musik där han menar att det kan vara problematiskt att 

bedöma exempelvis uppriktighet och originalitet i skolvärlden. Detta beror i sin tur på att 

läraren aldrig med säkerhet kan bedöma om en elev verkligen menar det hen menar. 

Dessutom lyfter Zandén problematiken kring  elever som spelar med den ”lånade rösten” i sitt 

musicerande snarare än sin egen röst (Zandén, 2010) vilket understryker problematiken kring 

att bedöma det personliga ytterligare.  

 

Däremot framgår det av resultaten att kunskapskraven kan vara en möjlighet för musiklärarna 

i bedömningen. I relation till bedömningen av det personliga uttrycket så framkommer en 

uppfattning om att eleven kan uttrycka det personliga uttrycket genom  de verktyg som de 

tilldelas av läraren. Det finns ett samband mellan denna uppfattning och Shulers (2011) 

anmärkning om att det behövs ett objektivt mått för att kunna bedöma eleven på ett objektivt 

sätt i musik. Att ge eleverna verktyg för att uttrycka det personliga i sitt musicerande kan 

alltså ses som ett sätt att göra bedömningen mer objektiv. Denna uppfattning står dock i 

kontrast till uppfattningen om att det personliga uttrycket är svårt eller omöjligt att bedöma 

och går även emot Zandéns (2010) studie som påvisar att det kan finnas en problematik kring 

att musicera med en ”lånad röst”, där den lånade rösten i relation till denna studien avser de 

verktyg som läraren ger eleven för att uttrycka det personliga i musicerandet. Vidare framgår i 

resultatet av denna studie även en uppfattning om att värdeorden kan användas för att få en 

översiktlig bild över elevers prestationer en möjlighet eftersom detta kan ses som ett sätt att 

dokumentera elevens kunskaper. Denna uppfattning kan också ses som ett sätt att göra 

bedömningen mer objektiv och samla in dokumentation för bedömningen. Hale och Green 

(2009) uppmärksammar att dokumentation i praktiken innebär att läraren måste skapa ett 

bedömningsunderlag som gör det möjligt för dem att visa hur eleven har uppnått målen. Att 

tolka värdeorden på ett sådant sätt kan därmed ge musikläraren möjligheten att samla in 

nödvändig dokumentation. 
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Vidare framkommer olika uppfattningar om kommunikationens betydelse för 

bedömningsarbetet. Att kommunicera bedömningen tillsammans med andra lärare uppfattades 

som viktigt för att få flera intryck i bedömningen av elevprestationer samt för att detta 

minskar tolkningsutrymmet i betygsättningen vilket således gör bedömningen mer 

rättvisande. Att lärarna i denna studie har positiva erfarenheter av att bedöma tillsammans är 

något som överensstämmer med, och i viss mån bekräftar, resultaten från Thornbergs (2014) 

studie som visar att sambedömningen potentiellt gör bedömningen och betygsättningen mer 

likvärdig. Thornberg (2014) menar vidare att detta inte nödvändigtvis behöver betyda att 

lärarna i slutändan sätter samma betyg utan snarare att lärarna nöjer sig med betygsgrunderna 

som betyg baseras på. I relation till denna studie behöver därmed lärarnas sambedömning inte 

nödvändigtvis resultera i att lärarna sätter samma betyg på en  elev men att bedöma 

tillsammans samt att få flera intryck uppfattas likväl som en möjlighet i arbetet med 

bedömningen. Behovet att försöka hålla en mer rättvis bedömning visar en viss 

överensstämmelse med Vinges (2014) upptäckt som visar på lärares behov av att 

”effektivisera” bedömningarna genom att minska tolkningsutrymmet i bedömningen. Genom 

att tolkningsutrymmet minskar blir således bedömningen mer rättvis. Dessutom menar 

Thornberg (2014) att lärarnas samtal stärker likvärdigheten i bedömningen eftersom den går 

igenom flera tolkningsled där dessa innefattar en ”tolkning av styrdokument för undervisning 

och konstruktion av bedömningsuppgifter”, en tolkning och värdering av elevers prestationer i 

förhållande till kravnivåer samt en ”sammanvägning av flera olika elevprestationer till ett 

betyg” (Thornberg, 2014, s.40). Detta ligger även i linje med Jönsson och Thornbergs (2014) 

slutsatser om att lärarna kan få en gemensam förståelse kring skolans styrdokument genom 

analys och diskussioner av elevpresentationer.  Att det finns möjligheter och fördelar med att  

bedöma tillsammans med andra lärare är alltså något som framgår av denna studie och 

tidigare forskning.  

 

Även uppfattningen om att utvecklingssamtalen är ett bra tillfälle att kommunicera om 

bedömningen är en möjlighet både för läraren och eleven. Denna uppfattning innebär 

huvudsakligen två saker i relation till bedömning. För det fösta belyser denna uppfattning att 

lärarnas dialog med eleverna är en central del av bedömningsarbetet och för det andra att 

bedömningen görs för lärandet vilket i sin tur innebär att lärandet är på väg framåt. Ett tydligt 

samband finns mellan dessa upplevda fördelar av dialoger med eleven och Wahlströms (2016) 

beskrivning av bedömning för lärande där bedömningen ses som en interaktiv 

bedömningsform eftersom den sker i dialog med eleven. Av Skolverkets (2011) riktlinjer för 

kunskapsbedömningar i skolan framgår det att summativa bedömningar kan fungera som en 

utgångspunkt för formativa bedömningar via återkoppling, där eleven ges möjlighet att 

utveckla sina kunskaper utifrån den summativa bedömning som gjorts på en uppgift. I relation 

till dessa riktlinjer kan alltså utvecklingssamtalen ses en möjlighet för eleven att utveckla sina 

kunskaper utifrån den summativa bedömning eller sammanvägning som gjorts av tidigare 

uppgifter.  

 

Uppfattningen om att återkoppling hjälper eleven att bli mer medveten om sitt eget lärande 

kommer till uttryck dels genom att eleven får återkoppla mellan olika lektioner och dels 

genom att eleven får utvärdera sina egna insatser. Denna upptäckt överensstämmer delvis med 

Jönssons (2017) beskrivning av återkoppling på uppgiftsnivå eftersom återkopplingen på 

denna nivå är specifik och tydlig för att stötta elevens lärande samt att den kopplas tydligt till 

en viss uppgift. Att bli mer medveten om sitt lärande relaterar även till den återkoppling på 

metakognitiv nivå som Jönsson (2017) beskriver. Detta eftersom denna typ av återkoppling 

åsyftar till att medvetandegöra olika strategier för att reglera det egna lärandet (Jönsson, 

2017). Att eleven blir mer självmedveten om sitt lärande medför en risk eftersom detta 
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innebär att eleven blir den främsta bedömaren av nödvändiga steg som hen måste ta i sin 

utveckling. Å andra sidan påvisade Alms (2014) studie en stor samstämmighet mellan 

elevernas uttryckta kvalitetsuppfattningar och kunskapskraven i läroplanen, vilket antyder att 

elever faktiskt är kapabla att se vad som är musikalisk kvalitet i förhållande till 

kunskapskraven.  

 

Här kan också ett tydligt samband ses med resultaten i Lindbergs (2010) studie som visar att 

lärare återkopplar i syfte att klargöra för eleverna vilka de nödvändiga stegen eleven behöver 

ta för att utvecklas. Resultaten i Lindbergs studie indikerar även att återkoppling är viktigt för 

elevens ambitionsnivå där eleven alltså riskerar att bli omotiverad och ambitionslös om denne 

inte vet vad som krävs för att uppnå ett visst betyg. Detta stämmer överens med uppfattningen 

om att återkoppling kan motivera och peppa eleverna som framkommit i denna studie.  

 

Att en ojämn bedömningsnivå påverkar betygsättningen på ett negativt sätt är en uppfattning 

som är förhärskande bland lärarna. Uppfattningen om att det är svårt att hålla en jämn 

bedömningsnivå har främst att göra med att vissa elever sätter en standard i bedömningen och 

betygsättningen samt att lärarna omedvetet sänker bedömningsnivå från år till år. Å ena sidan 

visar detta att det finns en medvetenhet bland lärarna kring dessa svårigheter i bedömningen 

och att dessa svårigheter  finns där vare sig lärarna vill det eller inte. Dock så bör lärarna 

måste vara uppmärksam på och medveten om vilka elever som sätter standarden för ett visst 

betyg för att säkerställa att ett bedömningsnivån hålls relativt jämn. Uppfattningen om att det 

finns en svårighet med att vissa elever sätter en standard i bedömningen står dock i kontrast 

till Jönssons (2017) synpunkt om att tillförlitligheten i bedömningen kan öka genom att lärare 

gör jämförelser mellan elevers prestationer. Här menar Jönsson (2017) istället att elevers 

tidigare elevprestationer kan representera olika kvalitetsnivåer för olika kriterier som ska 

bedömas medan informanterna i denna studie snarare menar att läraren riskerar att jämföra 

med ”fel” elever vilket leder till att bedömningen kan bli missvisande.  

 

Vidare så framgår det i resultaten en uppfattning om att bedömningen behöver anpassas efter 

elevens förutsättningar och musikaliska bakgrund. Här anpassas bedömningen efter elevens 

musikaliska bakgrund eller tidigare erfarenheter vilket således innebär att olika krav ställs på 

olika elever. En konsekvens av att ställa olika krav på olika elever är bedömningen riskerar att 

bli ojämn eftersom eleverna inte strikt bedöms efter samma standard. Däremot visar denna 

anpassning på återigen på en medvetenhet i bedömningen hos lärarna eftersom de elever som 

musicerar i andra ensembleformer än de som förekommer i ensemblen på gymnasiet faktiskt 

också har erfarenhet av att spela i ensemble. Därmed kan man argumentera för att 

bedömningen blir mer rättvis eftersom läraren anpassar sin bedömning efter elevers 

musikaliska bakgrund och förutsättningar. Att musiklärare gör olika typer av anpassningar är 

något som inte är helt ovanligt i undervisningssammanhang. Bland annat finns det en 

samband mellan denna typ av anpassning och Asps (2011) resultat som indikerar att 

undervisningsinnehållet styrs av de estetiska bedömningar som lärarna gör utifrån vad de 

anser lämpligt för eleverna. Att anpassa ensembleundervisningens undervisningsinnehåll efter 

elevens nivå är något som också framkommer i Zimmerman Nilssons (2009) resultat där 

undervisningen bland annat anpassades på bland annat social grund i syfte att låta alla elever 

vara med i ensemblemusicerandet.  

 

I analysen framkommer också en uppfattning om att det finns en svårighet att bedöma just 

sång.  Detta kan dels bero på att det är svårt att som instrumentalist bedöma sång i ensemble 

och dels om att svårt att bedöma det ”personliga” i sången. Tidigare diskuterades svårigheten 

att bedöma det ”personliga uttrycket” i kunskapskraven och dessa svårigheter får olika 
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konsekvenser i relation till bedömningen av sång. En av lärarna poängterade att alla olika typ 

av sångare eller sångerskor inte iakttas i bedömningen av det personliga uttrycket i 

ensembleämnet. Denna synpunkt uppmärksammar alltså att det finns ett behov för lärarna att 

hitta ett sätt att ge elever chansen att uttrycka sig på sitt sätt eller i sin genre. Denna 

uppfattning återspeglas även i Vinges (2014) studie där han menar att lärarna upplever att 

sångfärdigheter är kopplade till elevens inneboende karaktär vilket blir problematiskt då 

enbart ”vackra” röster premieras i bedömningen. Som konsekvens av att bedöma sång fann 

vinge att sång som aktivitet ofta prioriterades bort av lärarna till förmån för andra aktiviteter 

där läraren lättare kunde få ett bedömningsunderlag (Vinge, 2014). Denna bortprioritering av 

sång i undervisning kan jämföras med lärarnas uppfattning om att de inte kan bedöma sång 

eftersom detta inte är deras huvudinstrument. I relation till denna studie är en utav 

konsekvenserna istället att lärarna, som instrumentalister, upplever att de inte kan bedöma 

sång på samma sätt som sånglärarna. I relation till detta ställer sig Swanwick (1998)  sig 

kritisk till att bedöma enskilda isolerade dimensioner i musikämnet och poängterar att 

fullheten i en musikupplevelse inte kan fångas i en enda dimension såsom en sångteknik eller 

instrumentteknik eftersom det finns fler komponenter att förhålla sig till i bedömningen. Detta 

antyder att bedömningen av enskilda instrument överhuvudtaget är av en komplex natur. 

 

5.1 Metoddiskussion  
Denna studie avsåg att utforska musiklärares uppfattningar kring bedömning i ensemble på 

gymnasieskolans estetiska program. Den fenomenografiska ansats som jag valt att utforska 

detta med har passat väl till mitt syfte eftersom denna ansats framhäver just variationen 

mellan uppfattningar. Under analysen av mitt datamaterial så upplevde jag dock en del 

svårigheter. För det första upplevde jag att det till en början fanns en svårighet med att finna 

just variationen mellan uppfattningarna eftersom det ibland var svårt att förbi se de ytliga 

skillnaderna som fanns i materialet. Dock så upptäckte jag, i takt som jag blev mer förtrogen 

med materialet, att jag fick en djupare förståelse för det som sades ”mellan raderna” i 

materialet vilket gjorde att det blev lättare att se variationerna i uppfattningarna. Överlag 

tycker jag ändå att denna metodologiska ansats fungerat bra för denna studie. En annan 

utmaning med den fenomenografiska ansatsen har varit att presentera de uppfattningar som 

framkom i analysen. Detta var en utmaning eftersom jag upplevde att det var svårt att 

inrymma alla uppfattningarna i de olika kategorierna. 

 

En alternativ metodansats som skulle kunna användas är exempelvis fenomenologi som 

fokuserar på essensen i människors uppfattningar snarare än variationerna. I relation till urval 

i studien, hade jag tänkt mig att denna studie skulle ha några fler deltagare, något som hade 

gjort att jag också hade fått ett större utfallsrum med fler variationer mellan uppfattningarna. 

Vid projektets början var jag var medveten om att musiklärare ofta är upptagna runt denna 

tiden på året, vilket gjorde att jag hörde av mig till potentiella deltagare vid ett tidigt stadium. 

Trots detta så tackade många nej på grund av tidsbrist eller andra brådskande åtaganden.  

 

5.2 Förslag till fortsatt forskning 
Eftersom denna studie enbart har tre deltagare innebär detta att jag inte gör några som helst 

anspråk på att generalisera resultaten i en vidare mening men förhoppningsvis har studien 

ändå gett en större förståelse för musiklärares bedömningsarbete i gymnasieskolan samt vilka 

aspekter av detta arbete som uppfattas som svårigheter respektive möjligheter. I relation till 

urvalet av tidigare forskning i denna studie så presenteras mestadels forskning utifrån studier 

som gjorts i Sverige, vilket därmed innebär att det internationella forskningsläget inte 

representeras i samma utsträckning. Detta innebär således att resultaten i denna studie bör 

förstås ur och avgränsas till en svensk kontext.  
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Ett förslag till vidare forskning skulle kunna vara att undersöka bedömning i ensemble utifrån 

ett genusperspektiv. Denna tanke väcktes i samband med en av intervjuerna då Lärare 3 

poängterade att killar generellt tar för sig mer i ensemble än vad tjejer gör. Detta påverkade 

inte hans möjlighet att samla in bedömningsunderlag eftersom betyget sätts först i årskurs tre, 

men det kan vara en intressant ingång till exempelvis en observationsstudie. Ett annat förslag 

på en fortsatt forskning skulle kunna vara att göra en observationsstudie på exempelvis vilken 

typ av återkoppling som eleverna får i ensembleundervisningen. En sådan studie skulle kunna 

ge värdefulla insikter om hur musiklärare återkopplar i sin ensembleundervisning i praktiska 

sammanhang. Dessutom ger en observationsstudie en bild av hur ensemblelärarna faktiskt gör 

snarare än hur de säger att de gör. 

 

Från studiens första början hade jag även intentionen att undersöka de skillnader i 

uppfattningar som framkom mellan olika skolor där tanken var att få informanter från fyra 

olika skolor men eftersom jag bara lyckades få tag på tre informanter från två olika skolor så 

valde jag att inte fokusera på denna aspekt. Eftersom denna studie är relativt småskalig skulle 

det därför vara intressant att genomföra en mer storskalig studie med fler deltagare. Med detta 

sagt, är jag väldigt tacksam för de informanter som ställde upp och tog sig tid för att delta i 

studien. Slutligen, så utgår denna från de nuvarande styrdokumenten och därmed också de 

nuvarande kunskapskraven som musiklärarna förhåller sig till. Därför skulle framtida 

forskning även kunna titta på bedömning i musikämnet i samband med att riktlinjerna i 

styrdokumenten ändras och därmed också lärarnas förutsättningar att bedöma.  
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BILAGA 1: INTERVJUGUIDE 

 

Bedömningsprocessen: Hur går bedömningen till?  

• Vad tittar du på när du bedömer elever i ensemble?  

• Vad upplever du är den största (om någon) svårigheten med att bedöma elevers 

musicerande? Varför?  

• Vad upplever du är den lättaste delen med att bedöma elevers musicerande i en 

ensemble? Varför?  

• Upplever du att det är något/några instrument som är svårare att bedöma än andra? (I 

till exempel, till exempel olika genrer) Varför/varför inte?  

• Är det svårare att bedöma det enskilda i grupp?  

• Upplever du att kunskapskraven (A-E) fungerar som ett bra stöd för bedömningen? 

• Bedömer du under eller efter lektionstillfället?  

• Tar du med saker som du ser i andra kurser/sammanhang?  

• Samverkar/samarbetar du och dina kollegor kring bedömning på något sätt?  

Hur upplever du de kvaliteter som beskrivs i läroplanen? 3 kvaliteter. (presentera som 

ett tema att prata om)  

Ex: ”I sitt musicerande uppvisar eleven ett personligt, konstnärligt och musikaliskt uttryck”. 

Hur tycker du att man kan se det? Vad tittar du efter i relation till detta?  

• Beskriv ett fall där eleven uppvisat ett personligt, konstnärligt och musikaliskt uttryck   

• (ev: Vad innebär det för dig att musicera på ett nyanserat sätt? Hur bedömer du det? 

Vad innebär det i praktiken för dig? 

• Vad innebär det för dig att följa genrespecifika krav? Beskriv ett fall där en elev följt 

genrespecifika krav.  

Brukar alla elever uppnå målen i ensemble?  

• Beskriv ett fall där en elev misslyckats med att uppnå målen? 

• Vad var orsaken till detta misslyckande? 

• Beskriv ett fall där en elev har lyckats att nå målen i ensemble. (Skillnad)  

Vad är din inställning till bedömning? Hur känns det? Är det laddat med bedömning?  

Är det något som du skulle vilja tillägga? 
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BILAGA 2: INFORMERAT SAMTYCKE 

 

Jag är en musikhögskolestudent från Örebro universitet som ska genomföra en studie till mitt 

examensarbete hösten 2019. Syftet med studien är att få en tydligare förståelse för hur 

musiklärare på gymnasienivå uppfattar bedömning i ensemblespel. Jag vänder mig därmed till 

lärare som undervisar i ensemble 1 och/eller Ensemble 2. Denna studie kommer genomföras 

med intervjuer, där intervjun kommer att beröra din uppfattning/erfarenhet kring bedömning i 

ensemblespel. Intervjun kommer att ta 20-30 minuter, och det är viktigt att den sker i en 

ostörd miljö, på en tid och plats som du och jag kommer överens om. Intervjun kommer även 

att spelas in och transkriberas skrivas ut i text. Under vår intervju kommer jag att utgå ifrån 

vetenskapsrådets forskningsetiska principer. Nedan följer relevanta forskningsetiska principer 

för detta forskningsprojekt: 

 

Krav på tystnadsplikt ställs på en del yrkesgrupper i såväl lag som etiska regler. Att det råder 

sekretess för en viss uppgift betyder att den som hanterar uppgiften har tystnadsplikt.  

 

Anonymisering eller avidentifiering förutsätter att kopplingen mellan prover eller svar på en 

enkät och en bestämd individ har eliminerats så att varken obehöriga eller forskargruppen kan 

återupprätta den. Detta innebär alltså att ingen kommer att kunna kombinera exempelvis dina 

svar med en din identitet. Kodlistan förstörs. Anonymisering av uppgifter är i vissa fall en 

förutsättning för att etikprövningsnämnder ska godkänna en studie. 

 

Konfidentialitet beskriver en mer allmän förpliktelse att inte sprida uppgifter man fått i 

förtroende och innebär skydd mot att obehöriga får del av uppgifterna.  

 

Informerat Samtycke. För att nämnden ska kunna godkänna en viss forskning krävs det att ett 

informerat samtycke från de deltagande har inhämtats. Detta avser din rättighet att bli 

informerad om min studie och dess syfte. Jag vill därför betona att deltagandet är frivilligt och 

du har rätt att avbryta din medverkan när du vill.  

 

 

 

Jag har tagit del av informationen och väljer att delta under intervjun: 

 

Namn:_________________________________Datum:_______________________________ 


