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Abstract

The purpose of this study is to determine the relation between the teachers’ and the stu-
dents’ understanding of music rubrics. The study will present the use of music rubrics in
three different schools. In these schools, observations were performed as well as inter-
views with the teachers and their students. A study of the rubrics on each school was
also executed to construct appropriate questions and an observation schedule. To ana-
lyse our material a phenomenographical method was used. The result shows that the
teachers and students have similar understandings and interpretations of the content as

well as the purpose of the music rubric.

Nyckelord

Matris, grundskolans hogstadium, forstaelse, lararperspektiv, elevperspektiv, mus-

ikundervisning, bedomningskriterier, maluppfyllelse

Rubric, 9th grade, understanding, teacher perspective, student perspective, music educa-

tion, assessment criteria, goal setting

English title: Rubrics — a tool in music education: A phenomenographical study

about teachers’ and students’ mutual understanding of a rubric

Tack

Vi vill tacka var handledare Olle Zandén for hans engagemang och kloka rad. Ett stort
tack riktas dven till vara ldrarinformanter som gladeligen vilkomnande oss att observera

deras undervisning.



Innehall

1. INLEDNING 1
1.2  SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR 2
1.3 CENTRALA BEGREPP 2
2. TIDIGARE FORSKNING 3
2.1 BEDOMNING 3
2.2 ATTSATTA MAL 4
2.3  HOLISTISKA OCH ANALYTISKA MATRISER 5
2.4 FORDELAR MED ATT ANVANDA SIG AV MATRISER 5
2.5 UTMANINGAR MED ATT ANVANDA SIG AV MATRISER 6
2.6 RELATIONEN MELLAN ELEVERS OCH LARARES FORSTAELSE AV EN MATRIS 7
3. TEORETISKA PERSPEKTIV 7
3.1 FENOMENOGRAFI 8
3.2 VARIATIONSTEORI 9
4. METOD 10
4.1 URVAL 11
4.2 INSAMLINGSMETOD 11
4.3 ANALYSMETOD 13
4.4 METODKRITIK 13
4.5 GENOMFORANDE 14
5. RESULTAT 15
5.1 IMPLEMENTERING AV MATRISEN 16
5.1.1 GRONA SKOLAN 16
5.1.2 GULA SKOLAN 19
5.1.3 RODA SKOLAN 21
5.2 FORSTAELSE AV MATRISENS SYFTE 23
5.2.1 GRONA SKOLAN 24
5.2.2 GULA SKOLAN 25
5.2.3 RODA SKOLAN 27
5.3 FORSTAELSE AV MATRISENS INNEHALL 27
5.3.1 GRONA SKOLAN 28
5.3.2  GULA SKOLAN 30
5.3.3 RODA SKOLAN 32
5.4 JAMFORELSE OCH SAMMANFATTNING AV RESULTATET 34
5.4.1 |IMPLEMENTERING 35
5.4.2  MATRISENS SYFTE 35
5.4.3 MATRISENS INNEHALL 36
6. DISKUSSION 37
6.1 STUDIENS RESULTAT MOTER FORSKNING 37
6.2 METODKRITIK OCH FORTSATT FORSKNING 39



6.3 AMNESDIDAKTISKA IMPLIKATIONER

40

REFERENSER a1
KALLMATERIAL 42
BILAGOR I
BILAGA A INTERVJUGUIDE |
BILAGA B OBSERVATIONSSCHEMA |
BILAGA C ELEVINTYG 1}
BILAGA D MATRIS FOR GRONA SKOLAN v
BILAGA E MATRIS FOR GULA SKOLA Y
BILAGA F MATRIS FOR RODA SKOLAN VI



1. Inledning

Under véra ar pa universitetet har vi diskuterat beddmning 1 musik vid flera olika till-
fallen. Under en kurs fick vi @ven som uppgift att konstruera matriser till eleverna i syfte
att minska problemet med bristande forstielse av kunskapskraven. Dock insdg vi tidigt
att arbetet med konstruktionen var mer komplicerad 1 kreativa &mnen som musik, én 1
ovriga dmnen. Det var dven en stor brist pa tydlig information om hur vi skulle gé till-
vaga och tinka under arbetet. Ett intresse uppkom och vi bestdmde oss for att undersoka
hur musiklérare 1 arskurs 9 gar tillvdga for att konkretisera kunskapskraven med hjélp
av matriser 1 undervisningen, samt jamfora skillnaden 1 hur elever och ldrare forstar ma-

trisens olika aspekter.

Studier om vikten av elevers forstdelse av malformuleringars innebord dr omfattande.
Enligt exempelvis Christopher Valle et al. (2016, s. 44) bidrar ett tydligt beskrivande av
kraven till att eleverna blir mer motiverade till att fortsétta sitt praktiska 6vande 1 exem-
pelvis piano och kan fokusera pé specifika aspekter som de behdver forbéttra. Royce D.
Sadler beskriver att han kunde utrona en trend att allt fler skolor har utarbetat en policy
som kraver konkretisering av malen for utbildningen. Daremot &r det vanligt att kreativa
dmnen fokuserar pa ett holistiskt perspektiv (Sadler, 2015, s. 12). Aven Lgr 11 betonar
vikten av att skolan ska klargora for elever vilka krav och mal som utbildningen har.
Det ér en forutséttning for att elever och virdnadshavare ska kunna paverka och ha in-
flytande 6ver mal, innehall och arbetsformer (Skolverket, 2011, s. 8). Det kravs darfor
att ldrare funderar Over hur man ska ga tillviga for att gora detta mojligt. I
introduktionen till antologin Rubric Nation (Flynn Jr., Tenam-Zemach, & Burns, 2015,
s. xi) ifrgasatts det varfor matrisanvindingen &r framtrddande 1 USA:s
utbildningssystem idag och Robert Boostrom (2015, ss. 97-98) diskuterar savél for-
som nackdelar med matriser. A ena sida séiger han att matriser ér bra for att de klargor
for eleverna hur ldraren vill att de ska hantera en uppgift. A andra sidan menar han att
en matris dven berdttar for eleven hur hen ska tinka och berdvar dem saledes
mojligheten att bli overraskade dver sddant de inte vet och glddjen over att kunna léra
sig nagot sjilv. Slutligen anser DeLuca och Bolden (2014, s. 76) att det krdvs mer
empiriskt underlag for strategier och matrisanvindning i musik vilket vi, genom den hér

studien, vill bidra med.



1.2 Syfte och fragestillningar

Viért syfte dr att ta reda pa hur matriser konstrueras och anvénds i tre olika skolors mu-
sikklassrum 1 drskurs 9. Vi vill dven undersoka hur eleverna och lararna beskriver ma-
trisernas syfte och innehall samt hur vél deras erfarande dverensstimmer. For att uppna

syftet med studien har foljande forskningsfrdgor formulerats:

e Hur vél 6verensstimmer elevernas sétt att implementera en matris med hur léra-
ren vill att de ska implementera den?

e Vilken é&r relationen mellan elevernas och lirarnas uttryckta erfarande av matri-
sens syfte och innehdll med avseende pd aspekter: tajming, flyt och anpassning?

e P4 vilka olika sitt kan matriserna forstas?

1.3 Centrala begrepp

Matris: Matriser ar ett verktyg med specifika riktlinjer som anvénds for att guida och
bedoma elevers prestationer. En matris kan tydliggora for eleverna vad som ér viktigast
1 ett arbete eller ett framforande. Méinga matriser innehéller ocksd ndgon form av be-

domningsskala (Coil, 2007, s. 147).

Erfara: Erfara dr ett samlingsbegrepp for att forsta, uppfatta och begripa saker och situ-
ationer (Marton & Booth, 2000, s. 117). Thomas Kroksmark (2007, s. 107) anvander
begreppet uppfatta som en synonym till erfara. Denna studie anvénder sig av bdda

begreppen framforallt 1 kartliggningen av var teori men dven i resterande avsnitt.

Fenomen: 1 en fenomenografisk studie undersoks hur ett fenomen uppfattas. Ordet fe-
nomen hirstammar ifran grekiskan och betyder ungefér ”det som visar sig” (Kroksmark,
2007, s. 105). Susanna Leijonhufvud (2008, s. 23) forklarar att skillnaden mellan ett
fenomen och ett objekt ligger 1 var uppfattning. Ett objekt visar sig for oss enbart genom
dess existens. Med hjélp av begreppet fenomen sammanlidnkas tudelningen mellan den
subjektiva och den objektiva vérlden. Hon forklarar vidare: ”Vi kan bara uppfatta hur
objekten visar sig for oss, dvs. fenomenen, vi kan aldrig uppfatta objektet 1 sig.”
(Leijonhufvud, 2008, s. 23). Ett objekt tillhor sdledes den objektiva varlden men blir ett

fenomen 1 den subjektiva nér vi uppfattar det.



For att avgrinsa studien har vi valt att fokusera pd erfarandet av matrisen som ett feno-
men 1 en ldrandesituation. Som en aspekt av det fenomenet studerar vi sdrskilt de tre
musiktermerna: tajming flyt och anpassning. Termerna dr hamtade ur kunskapskraven
och finns dven med 1 samtliga ldrares matriser. Da vi fatt uppfattningen att de utgor en

stor del av musikundervisningen valde vi just dessa musiktermer.

2. Tidigare forskning

Detta avsnitt behandlar inledningsvis beddmningsaspekter av matrisen, foljt av en pre-
sentation av forskning i malsittning och tydlighet. Dérefter ges en beskrivning av holist-
iska och analytiska matriser som f6ljs av en presentation av fordelar och utmaningar
med matrisanvdndning. Slutligen redogdrs relationen mellan elever och ldrares forstd-

else av en matris.

2.1 Beddmning
Brian C. Wesolowski (2012, s.37) péstar att flera musikldrare 1 USA, till {oljd av att de

inte har en tydlig metod for dokumentering av elevernas prestationer, inte kan ge ele-
verna en klar uppfattning om deras prestationer, hur de kan utvecklas, eller vad lararen
forvéntar sig av eleverna. Han anser att musiklirare d&ven méste vara villiga att bedoma
och forbittra sina egna undervisningsmetoder och sin kommunikation, for att bli fram-
gangsrik med sina elevbedomningar. For att underldtta bedomningen kan larare tillimpa
olika bedéomningsverktyg som checklistor, bedomningsskalor och matriser (Pellegrino,
Conway, & Russell, 2015, s. 49). Bedomningsverktyg kan hjélpa ldraren att anpassa vad
och hur de undervisar. Bedomningsverktyg kan ocksa anviandas for kamrat- och sjélv-
bedomning. Det viktigaste att friga sig 4r om beddmningsverktyget som anvinds be-
domer det som det ar tdnkt att bedoma (Pellegrino, Conway, & Russell, 2015, s. 51).
Genom att be om elevernas input nir man fardigstéiller bedomningsverktyget och ge
konkreta instruktioner om hur det ska anvéndas kan ldraren hjdlpa eleverna att utveckla
sin sjdlvbedomning. (Pellegrino, Conway, & Russell, 2015, s. 53). Om ldrare anvinder
sig mer av formativ bedomning, till exempel med hjdlp av en matris, blir det léttare for
dem att f6lja och forbittra elevernas inldrning och forma sina instruktioner utefter vad

de uppticker om de enskilda eleverna (Wesolowski, 2012, s. 37).



2.2 Att satta mal

I artikeln ”Goals Gone Wild” hédvdar fyra nordamerikanska managementforskare att
nyttan av malsdttning dverdrivits och betonar att det dven finns stora nackdelar med att
arbeta mot mal (Ordofiez, Schweitzer, Galinsky, & Bazerman, 2009). En studie av
Locke och Latham (2006, s.333) visar att specifika och utmanande mal motiverar pre-
stationer och hjilper till att fokusera méanniskors uppmirksamhet pa det de ska utfora.
Ordoiiez et al. (2009, s.7) menar dock att uppmérksamheten kan bli f6r snév och att man
latt forbiser andra viktiga aspekter av uppgiften. De hdnvisar dven till en studie av Shah,
Friedman och Kruglanski som péstar att manga ménniskor enbart fokuserar pé ett mal it
gangen, vilket innebdr att om det &r manga mal som ska uppfyllas sa dr det vissa som
kommer att ignoreras. Det har visat sig att mal som &r enklare att uppnd och métas prio-
riteras 1 sadana situationer. Ofta innebdr det att kvantitativa mal uppmarksammas fram-
for kvalitativa mal, som anses svarare att mita. Méanniskor ser ofta mélsittningar som
ett malsnore snarare dn en sprangbrédda, sa fort ett mal 4r uppnatt tar man en paus och
slappnar av istillet for att sdtta nya mal (Ordofiez et al, 2009, ss. 8-9). Trots att den hér
artikeln bygger pé studier gjorda pa foretag, dir manga har tittat pa forhéllandet mellan
foretagets malséttningar och de anstédlldas prestationer dr det latt att dverfora det till
skolans och ldrarens forvantningar pa eleverna. Ordoféz et al. (2009, s. 12) hanvisar till
en studie gjord av Rawthorne och Elliot som visar att mélséttningar kan oka den yttre
motivationen men i samma grad ocksd minska den inre. De refererar dven till en studie
av Mitchell och Silver som pekar pa att malséttningar ofta leder till konkurrens snarare
an samarbete. Om malen ddremot individualiseras kan malséttningarna istédllet upplevas

orattvisa.

Aven i Olle Zandéns studie om hur en ny ldroplan kan paverka hur musiklirare tinker
om och uppfattar musikalisk kvalitet 1 hogstadieelevers kreativa musikskapande, ifraga-
sdtts entydiga mél 1 musikundervisningen. Zandén (2016B, s.19), citerar en proposition
frén regeringen som introducerar den forsta mdl- och resultatstyrda laroplanen dér det
bland annat star att en skola som omfattas av mal maste vara sa tydlig att det inte finns
nagra tvivel om vad som krédvs av eleven. Eftersom det ar nastintill omgjligt att konstru-
era icke-triviala mal som dr entydiga kan denna redogorelsen forstas som ett argument
mot malstyrd undervisning. Vidare skriver han att for tydliga mal kan trivialisera mu-

sikundervisningen och att musiklarare maste utveckla en professionell kollegial diskurs.



For att kunna motivera och forbittra utforandet maste malen vara entydiga, vid kreativt

arbete kan dock for entydiga mal bli kontraproduktiva och istéllet hamma kreativiteten.

2.3 Holistiska och analytiska matriser
I forskningen finns det manga beskrivningar av olika matriser, de tvd mest dvergripande

ar holistisk och analytisk matris. En holistisk matris ger en samlad podng som ir base-
rad pa en Overgripande beddmning av, i relevans till den hér studien, musikutovandet.
Den idr ofta skriven pé ett sédtt som gor att den kan tilldmpas vid olika typer av situation-
er. En analytisk matris separerar/beskriver ett antal kriterier och ger olika nivdbeskriv-
ningar av varje kritertum. Varje niva ger ett visst antal podng som ldraren sedan sam-
manstéller till en slutpodng. Analytiska matriser ar oftast uppgiftsbaserade men de gér
dven att géra mer generella och dvergripande (Wesolowski, 2012, s. 38). I L. Karen
Soifermans (2015, s. 23) studie framkommer det att eleverna under ett skrivprojekt an-
ser att matrisens utformning inte har sirskilt stor betydelse. Detta visade sig under in-
tervjuer med elever dé de fick jaimfora skillnaden i hur en holistisk och en analytisk ma-
tris kunde bidra till forstdelsen av uppgiften. Det viktigaste var att ldraren var tydlig

med vad som forvintades av eleverna inte hur lararen tydliggjorde sina férvédntningar.

2.4 Fordelar med att anvénda sig av matriser

Enligt Wesolowski (2012, s. 38) finns det en rad fordelar med att anvdnda matriser.
Bland annat skapar de tydliga nivéer av det som ska presteras, eleverna far tydliga rikt-
linjer for vad de behover utveckla och att det skapar en bro mellan elevernas inldrning
och ldrarens forhoppning pé vad som ska ldras in. Genom att anvinda sig av bedom-
ningsverktyg som matriser kan man tydliggéra undervisningens syfte och elevernas in-
larningsprocess (Wesolowski, 2012, s. 41). En holistisk matris dr enkel och snabb att
anvinda ndr man vil formulerat den medan fordelar med den analytiska matrisen ar att
den é&r rik pa specifika beskrivningar av vad som forvéntas av eleverna pé ett visst om-
rdde. Det dr ocksd léttare for savél elever och ldrare men dven for fordldrar att se ele-
vens styrkor och utmaningar inom musikdmnet (Wesolowski, 2012, ss. 38—39). Enligt
Christopher DeLLuca och Benjamin Bolden dr matriser bra for att de kommer at musik-
bedomningens komplexitet. Med hjédlp av matriser kan ldraren tydligare bedéma bade
tekniska fardigheter och fardigheter 1 musikaliskt uttryck. DeLuca och Bolden tar dven
upp att matriser dr bra for formativ bedomning och som stod for sjdlv- och kamratbe-

domning (bedomning for lirande) (DeLuca & Bolden, 2014, s. 71).



Enligt Carolyn Coil (2014, ss. 52-53) kan matriser underlétta for ldraren att utvirdera
prestationer rittvist dd konstruktionen av matrisen kréaver att ldraren dr tydlig med vilka
forvantningar som finns pd eleverna och vilka kriterier som bedoms. Genom att ldraren
diskuterar matrisen tillsammans med eleverna underléttas dven elevernas forstaelse av
vad som bedoms, vilket dven kan vara till stor hjélp nir ldraren ska ge feedback till ele-
verna. Hon pépekar dven vikten av att, 1 kreativa &mnen, frimst anvinda matrisen som
riktlinjer for att eleverna ska forstd hur de kan forbéttra och utveckla sina prestationer. I
den exempelmatris Coil hdnvisar till har hon valt att ha tydligare beskrivningar av krite-
rierna pa de lagre nivierna, medan den hogsta nivan ger en mer 6ppen beskrivning for

att inte hindra elevernas kreativitet utan tillata dem att tdnka utanfor boxen.

2.5 Utmaningar med att anvénda sig av matriser

DeLuca och Bolden (2014, s. 71) pekar dven pa en del utmaningar med att konstruera
matriser. De papekar till exempel att beskrivningarna av de olika kriterierna ofta &r sub-
jektiva och tvetydiga. Ofta anvinds subjektiva adjektiv, “till exempel nivd 1, minimalt
andningsstdd; niva 2, lite andningsstdd; niva 3, tillrdckligt andningsstdd; nivd 4 maxi-
malt andningsstdd”, som inte sdger s4 mycket om vad som krivs av eleven for att hen
ska utvecklas och som dessutom kan tolkas olika av olika personer. Detta kan leda till
att lararen och eleven talar forbi varandra dé deras forstielse av vad som forvéntas av
dem inte stimmer Gverens (DeLuca & Bolden, 2014, s. 71). Manga matriser delar upp
det musikaliska framforandet i mindre komponenter, med specifika kriterier for varje
del, vilket leder till att man missar helheten av framforandet och matriser kan darfor
aldrig fdnga komplexiteten 1 musik. Lyssnaren sérskiljer och bedomer sillan specifika
delar, till exempel teknik, intonation, tajming och flyt, darfor fir inte helheten glommas
bort vid bedomningen. Anledningen till att det musikaliska framforandet frimst delas
upp 1 tekniska fardigheter ar for att det &r lattare att bedoma dn musikaliskt uttryck
(DeLuca & Bolden, 2014, s. 71). Nér man konstruerar en matris dr det en svar balans-
gang att bedéma hur manga och hur vil beskrivande kriterier som bor tas med. Ar be-
skrivningarna av kriterierna for ménga och overgripande kan det bli svart for eleverna
att forsta vad de ska ldra sig och ddrmed svart for lararen att forma elevernas inlérning.
Om det didremot dr for sndva och specifika beskrivningar av kriterierna kan elevernas
kreativitet himmas och pa sd vis dven begrinsa deras inldrning (DeLuca & Bolden,

2014, s. 72).



Slutligen presenterar en holistisk matris ingen detaljerad information om den Overgri-
pande bedémningen och ger inte heller eleverna detaljerad feedback. Analytiska matri-
ser tar mer tid att utforma och anvénda sig av dn en holistisk matris (Wesolowski, 2012,

s. 38)

2.6 Relationen mellan elevers och ldrares forstaelse av en matris

I Jinrong Li och Peggy Lindseys (2015) studie, som &r utférd 1 en skrivkurs, kom de
fram till att det fanns stora skillnader 1 hur larare och elever tolkar syftet och innehéllet i
en holistisk matris. Studiens material himtades fran fem larare och deras elevers upp-
fattningar av en specifik holistisk matris. Det framkom att ldrarna hade en gemensam
forstdelse av kdrnan i matrisens innehéll, medan eleverna hade svarare att kdnna igen
och forklara kdrnan och tyngdpunkterna i matrisen. I beskrivningarna av appliceringen
av matrisen syns dven en skillnad nér ldrarna beskriver matrisens syfte som ett verktyg
vid beddmning for att bland annat bedriva en réttvis betygsattning. Eleverna dr mer be-
ndgna att overviaga matrisen som en del i inldrningen d& den kan fungera som stod nér
en uppgift ska fardigstdllas. Vidare vill Li och Lindsey (2015, s. 77) hidvda att lirare
maste vara medvetna om att eleverna kan tolka spraket i matrisen olikt ldraren. Eftersom
matrisen kan tolkas pa flera olika sitt kravs det formativ dterkoppling for att ldrarens

och elevernas forstielse av matrisen ska jdmkas samman.

En annan studie inom uppsatsskrivning visar att forstdelsen, prestationen och motivat-
ionen kan forbéttras vid anvindningen av matriser som dr konstruerade av eleverna
sjdlva eller 1 samarbete med lararen (Johnsson & Gelfand, 2013, s. 577). Detta kon-
struktionsarbete ses dock som tidskrdvande men fordelarna med metoden beskrivs dnda
som storre dn nackdelarna. Denna studie gar dven att relatera vidare till musikdmnet
genom att studera Rachel Whitcombs (1999, s. 32) beskrivning da dven hon forklarar
vikten av att ta in elevernas inputs vid konstruktionen av matrisen for att 6ka elevernas

forstaelse av musik och 1 sin tur mellan elev och larare.

3. Teoretiska perspektiv

For att identifiera, formulera och hantera véra forskningsfrdgor har vi valt att anvénda

fenomenografin som ansats. Forst beskrivs fenomenografins grundidé och centrala be-



grepp for att sedan leda vidare till variationsteorin. Slutligen kopplas den teoretiska an-

satsen till var studie.

3.1 Fenomenografi

Inom fenomenografin undersdks hur andra ménniskor betraktar fenomen 1 vérlden och
variationen 1 dessa betraktelser (Marton & Booth, 2000, s. 146—-147). Termen fenome-
nografi dr sammansatt av de tva leden fenomen och grafia. Dess etymologiska harled-
ning kommer ifrdn grekiskan. Substantivet fainemenon som betyder ’det sig-visande,
det tydliga” och grafi som betyder “beskriva 1 ord eller bild, ndgot som ir, det beteck-
nande” (Kroksmark, 2007, s. 105). Den fenomenografiska forskningens grundenhet ar
sdtt att erfara ndgonting och forskningens objekt dr variationen 1 sitt att erfara fenomen
(Marton & Booth, 2000, s. 146). Genom fenomenografin vill man saledes identifiera pa
vilka sétt specifika fenomen kan erfaras (Marton & Booth, 2000, s. 176). Hur vi erfar
nagonting beror pé vilken eller vilka aspekter som urskiljs, eller inte urskiljs, ur helhet-
en och blir foremal for vart fokuserade medvetande (Marton & Booth, 2000, s. 148).
Fenomenografin relateras framst ”till hur ménniskor uppfattar saker och ting i en viss

situation dér det uppfattade innehéllet ar det centrala” (Kroksmark, 2007, s. 104).

Fenomenografer studerar andras erfarenheter till skillnad ifran filosofer som utforskar
sina egna erfarenheter. Fenomenografin delar forskningsobjekt med fenomenologin da
bada stravar efter att “avsloja det mainskliga erfarandets och medvetandets natur”
(Marton & Booth, 2000, ss. 153—154). Skillnaden mellan de bada ir att fenomenologen
kan stilla en fraga som: “Hur erfar personen virlden?”, medan fenomenografen forr
skulle fraga: ”Vilka kritiska aspekter finns det hos sitt att erfara varlden, som gor att
maéanniskor kan hantera den pa mer eller mindre effektiva sétt?”” (Marton & Booth, 2000,
ss. 153—154). En fenomenograf dr intresserad av alla de olika sédtt som ménniskor erfar
eller ar formogna att erfara foremalet for intresse. Fragor som kan kopplas till larande
och forstaelse 1 en pedagogisk miljo uppmarksammas sarskilt (Marton & Booth, 2000,
s. 147). Aven Kroksmark (2007, s. 106) menar att det ir ménniskors uppfattningar om
fenomen 1 vérlden som é&r av intresse for en fenomenograf. Niar vi accepterar att
minniskor uppfattar fenomen olika blir det ocksd naturligt att tdnka sig att ménniskor
aven forstar, handlar och orienterar sig i virlden pa kvalitativt skilda sétt (Kroksmark,
2007, s. 107). For att fanga variationens vdsen tolkas och kategoriseras dessa olika sitt

att erfara. Dessa beskrivningar av erfaranden ir inte psykologiska eller fysiska utan



beskriver en intern relation mellan personer och fenomen, det vill sdga man beskriver pa
vilka olika sdtt personer erfar ett givet fenomen. De beskrivningskategorier inom vilka
vi placerar in en ménniskas olika sitt att erfara nagot, och som &r de priméra resultaten
av en fenomenografisk studie, intar ett andra ordningens perspektiv eftersom de

beskriver hur ett fenomen erfars (Marton & Booth, 2000, ss. 159-160).

Ett andra ordningens perspektiv innebdr att det &r de bakomliggande sétten att erfara
vérlden, fenomenen och situationerna som fokuseras 1 forskningen till skillnad ifran ett
forsta ordningens perspektiv genom vilket vi kan uttala oss om vérlden, om fenomen
och om olika situationer. Inom fGrsta ordningens perspektiv uttalar vi oss alltsi om
virlden sdsom den erfars av minniskor (Marton & Booth, 2000, s. 154). Som ldrare
maste vi inta bada perspektiven for att skapa en bra undervisning. Vi maste dels ta reda
pa elevernas framsteg mot den fardighet som undervisningen syftar till att utveckla, och
dels méste vi undersoka varfor en del elever lyckats gora storre framsteg &n andra
(Marton & Booth, 2000, s. 156). Kroksmark (2007, s. 107) beskriver skillnaden mellan
forsta och andra ordningens perspektiv med en hénvisning till Fia-spel. Han menar att
Fia-spel 4 ena sidan kan beskrivas som ett spel med tur och otur, och & andra sidan som
ren skicklighet 1 att sld tdrning. Den andra beskrivningen skulle kunna vara ett barns sétt
att beskriva fenomenet Fia-spel dd barnet antar att den vuxne &r skickligare pé att sla
sexor. Ur ett andra ordningens perspektiv dr detta sant men inte ur ett forsta ordningens

perspektiv.

Under analysen blir det var uppgift att urskilja och identifiera olika kvalitativt skilda sétt
pa hur ett fenomen erfarits, men dven en variation 1 skilda sétt att uttrycka ett sitt att
erfara (Marton & Booth, 2000, s. 173). I vér studie innebdr det att urskilja och
identifiera pa vilka olika sitt eleverna och ldraren erfar tajming, flyt och anpassning
samt syftet av den matris de anvédnder. Slutligen erbjuder fenomenografin: “ett sétt att

beskriva larandets avsedda eller faktiska utfall” (Marton & Booth, 2000, s. 176).

3.2 Variationsteori

Variationsteorin utvecklades genom fenomenografin (Ling, 2014, s. 26). Inom variat-
ionsteorin gér det att skilja pa tre aspekter av medvetandet: ldrandeobjektet, lirandeob-
jektets externa horisont och larandeobjektets marginella externa horisont. Larandeobjek-

tet dr det som ska ldras, det som stir 1 fokus 1 6gonblicket, och dess externa horisont ar



aspekter av den upplevda vérlden som ér kopplade till larandeobjektet. Den marginella
externa horisonten dr sddant som inte dr kopplat till objektet men som existerar samti-
digt (Ling, 2014, ss. 27-28). Genom vért medvetande skapar vi oss olika uppfattningar
om vérlden och varje ging vi lar oss nya saker méste dessa uppfattningar omskapas,
detta kallar fenomenologerna for ”den naturliga attityden” (Ling, 2014, ss. 28-29). Forst
ndr en minniska kan vara samtidigt medveten om flera aspekter av ett fenomen, &n hon
kunde tidigare, anses det inom variationsteorin att larande tagit plats. I denna studie ar
larandeobjektet musiktermerna: tajming, flyt, anpassning medan ldrandeobjektets exter-
na horisont dr de beskrivningar av musiktermerna som finns 1 matrisen. Den marginella
externa horisonten innefattar allt det som hidnder runt matrisen, exempelvis sddant som
sker pé lektionen som inte dr direkt kopplat till matrisen. Ett lirandeobjekt bestér av tva
aspekter: den specifika aspekten som innefattar den kunskap eller kompetens som vi vill
att eleverna ska ldra sig om d&mnet, och den generella aspekten som berdr de fardigheter
som kan utvecklas nér vi lar oss den specifika aspekten. De kortsiktiga malen har vi
sdledes 1 den specifika aspekten medan de ldngsiktiga mélen finns 1 den generella
aspekten. For att delarna ska fa ndgon innebdrd maste de tillhéra en helhet och for att
lara oss ndgot maste vi vara medvetna om helheten de dr en del av. Den specifika
aspekten 1 musiktermerna dr det som uttryckligen star att eleverna ska lira sig. Den ge-
nerella aspekten undersoks inte i var studie eftersom var studie bygger pa ett mote per

skola och dérfor har vi inte mojlighet att se vilka fardigheter som utvecklas med tiden.

Varje fenomen har olika sirdrag vilka bestims av olika faktorer, som beror pa hur, vad
och nir vi uppfattar dem. Om vi vill att ndgon annan ska uppleva en situation eller ett
objekt péd precis samma sétt som vi sjdlva, miste de kunna fokusera pa exakt samma

sdrdrag som vi. Detta kallas for ’kritiska drag” (Ling, 2014, ss. 35-37).

4. Metod

I detta avsnitt behandlas studiens urval, f6ljt av en redogorelse av insamlingsmetoden.
Vidare motiveras analysmetoden i forhallande till studiens teoretiska utgdngspunkter
och studiens metod kritiseras under metodkritik. Slutligen beskrivs genomforandet av

studiens olika delar med koppling till etiska stéllningstaganden.

Da vi ar tva studenter som har skrivit denna studie sd kommer vi 1 detta avsnitt diskutera

hur vart samarbete kan pdverka studiens utfall. D& vi tidigare har arbetat ithop kan vi
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utnyttja vara olika fardigheter som vi redan dr medvetna om. Vidare gor det dven att vi
kan samla in ett mer omfattande material som innefattar bade liararens och elevernas
perspektiv. En jimforelse av bada perspektiven, istéllet for ett, bidrar med en mer om-
fattande och analytisk studie. Som alltid ndr man konstruerar ndgot tillsammans finns
det utrymme for flera gemensamma diskussioner och analyser av arbetet, vilket 1 sin tur

kan bidra med ett mer givande analytiskt resultat.

4.1 Urval

Inledningsvis tog vi kontakt med samtliga musikldrare i omradet via mail och fortsatte
vart sokande efter fler ldrare tills vi fick fram den variation i urvalet som vi ville ha. Det
innebédr att denna undersokning anvinder ett bekvimlighetsurval (Trost, 2010, s. 140)
da vi har handplockat musikldrare som anvinder sig av matriser och deras elever 1 ar-
kurs 9. Vi har samlat in material fran olika skolor for att fa en variation och oversikt av
olika matriser och arbetssétt. Insamlingen skedde i skolor placerade i titorter runt Vaxjo
for att undvika langa transportstrickor och pé si vis underldtta materialinsamlingen.
Slutligen blev resultatet av urvalsprocessen 3 ldrare fran 3 olika hogstadieskolor och 22
elever uppdelade pa klasserna. Samtliga larare har en musikldrarutbildning och har varit
verksamma ldrare under en ldngre tid. For att folja konfidentialitetskravet
(Vetenskapsradet, 2002, s. 6) kommer fingerade namn for skolorna och informanterna
att anvdndas under resultat- och diskussionsdelarna. Samtliga informanter kommer att
refereras till som hen for att skapa en konsneutralisering och motverka spérning till
vilka dem &r. Skolorna har vi valt att fargkoda med: Grona, Gula och Roda skolan. Vi
kommer att referera till lararna som A, B och C. Eleverna kommer i sin tur att bendm-

nas utifran foljande tabell:

Léararna: Eleverna:
A Al-A4

B B1-B12
C C1-Cé6

4.2 Insamlingsmetod

I denna studie har vi valt en metodkombination som innefattar observationer och en-
skilda intervjuer. Observationerna ska anvéndas till att studera hur ldraren arbetar med

matriser 1 klassrummet, samt se hur eleverna arbetar och reflekterar under lektionen.
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Syftet ér att studera hur den verkliga situationen utspelar sig och inte vad ldrarens tankta
resultat dr som blir risken med att endast anvidnda sig av intervjuer (Denscombe, 2009,
s. 271). Observationerna definieras som Oppna (Holme & Solvang, 1997, s. 113) ef-
tersom vi har informerat lararen och eleverna om vér niarvaro och vért syfte, samt blivit
accepterade av klassen som observatorer. Detta gav oss mdjligheten att studera lektion-
en fritt och stélla frdgor. D4 vi endast samlade féltanteckningar 1 utkanten av klassrum-
met, utan att medverka 1 ndgot av momenten mer dn att stilla ndgon fraga om det var
nodvindigt, bendmns studien dven som en passiv observation. Filtanteckningar skrevs
utifran ett observationsschema som forutbestimde vad som skulle studeras, vilket be-

tecknar observationen som strukturerad (Ahrne & Svensson, 2015, s. 6).

Innan vi besokte skolorna studerade vi ldrarnas tre matriser som komplement och stéd 1
intervjuerna och observationerna. Matriserna fungerar delvis som en form av bak-
grundsdata och inte som en ren dokumentstudie dér bara dokumenten anvénds som em-
piri (Tjora, 2012, s. 127). For det forsta gav det oss en mojlighet att inforskaffa nddvin-
dig information och forbereda lampliga fragor till eleverna och ldrarna, samt konstruera
observationsschemat. Att redan innan insamlingen av materialet ha en uppfattning om
vissa detaljer kan minska antalet fragor till informanterna och undvika att avbryta sam-
talet for en viss typ av fakta (Yin, 2013, s. 151). Inldsningen av matriserna anvéndes for

att utldsa lararnas tolkningar av musiktermerna.

Avslutningsvis utforde vi dven kvalitativa intervjuer med bade ldrarna och eleverna.
Bade for att komma at elevernas forstaelse av syftet, samt ldrarens intentioner med ma-
trisen. Samtliga intervjuer spelades in for att under intervjun kunna koncentrera oss pa
frdgorna och svaren utan att behdva anteckna (Trost, 2010, s. 74). Inspelning ar dven bra
for att 1 efterhand kunna notera informanternas ordval och beskrivningar mer detaljerat.
Eftersom de som blir intervjuade péverkas av sdvél intervjuarens identitet som av
varandra dr samtliga intervjuer enskilda for att samla deras individuella asikter och
minska péverkan fran andra (Denscombe, 2009, s. 269). Vidare beskrivs intervjuerna
som semistrukturerade (Denscombe, 2009, s. 236) eftersom vi har utgatt fran ett antal
frdgor och teman. Under en pagaende intervju kan det uppkomma foljdfragor beroende
pa informantens respons. En enkétunders6kning valdes bort dd vi ansag att det blir sva-

rare att skapa en bild av elevernas forstaelse genom ett formuldr med fasta svarsalterna-
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tiv. D4 vi vet att ménniskor &r mindre bendgna att ge ldnga utforliga svar till 6ppna fra-

gor skriftligt &r enskilda intervjuer ett bra alternativ.

4.3  Analysmetod

For att bearbeta studiens material har en fenomenografisk analys anvénts for att jamfora
kvalitativa variationer mellan elevernas och ldrarnas erfarande av matriserna. I en feno-
menografisk analys stéller forskaren en frdga som intresserar sig for vissa aspekter av
ett fenomen (Marton & Booth, 2000, s. 172). I denna studie ar det, som tidigare ndmnts,
matrisen som ar fenomenet och musiktermerna: tajming, flyt och anpassning som repre-
senterar aspekterna av fenomenet. Genom att fokusera pa olika dimensioner av variation
1 olika aspekter kan dessa sedan omvandlas till en helhet. Nar lampliga datautdrag hit-
tats ska de granskas mot bakgrund av tvd sammanhang; “dels i forhéllande till andra
utdrag frin alla intervjuer som ror samma eller ett nirliggande tema, och dels 1 forhél-
lande till den enskilda intervjun” (Marton & Booth, 2000, ss. 172-175). Detta sker dels
nér vi analyserar de enskilda ldrarna och deras elever (avsnitt 5.1-5.3) samt néir vi jim-

for resultatet fran de olika skolorna (avsnitt 5.4).

4.4 Metodkritik

I en kollaborativ studie kan olikheter hos forskarna som ras, kon och disciplin paverka
dynamiken i arbetsprocessen. Det kan dven vara sé att forskarna har olika tillvigagings-
sétt och logistikproblem kan uppkomma (Lunsford, Ede, & Arraez, 2001, s. 12).Det ér
ocksd viktigt att vara medveten om att resultatet blir tva tolkningssidor som bearbetats
till ett. Enligt Denscombe (2009, s. 272) dr det mojligt att tinka att tvd personer som
betraktar samma situation borde ge tva identiska redogorelser for vad som skett men sa
ar séllan fallet. Eftersom “formagan att observera, formagan att komma ihdg och den
enskilde forskarens engagemang varierar” (Denscombe, 2009, s. 272) kommer redogd-
relserna skilja sig at och paverka den observationsdata som skapas. Detta motverkar vi

genom att enbart en av oss gor observationerna.

Det stills hoga krav pa forskaren vid anvdndandet av en observationsmetod eftersom det
krdvs en engagerad observator som bade kan se, hora och fraga for att fa en uppfattning
om vad som faktiskt sker under exempelvis en lektion (Holme & Solvang, 1997, s.
110). Dessutom kan forskaren inte vara objektiv eftersom hen &r influerad av personliga

faktorer och har en tendens att tolka saker utifrdn sina tidigare erfarenheter
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(Denscombe, 2009, ss. 272-273). Han papekar dven att forskarens nuvarande tillstand
kan pdverka hens uppfattningar av observationen. Trots detta anser vi att denna metod
kan bidra till var studie genom att vi far mdjligheten att underséka vad som faktiskt sker

1 klassrummet och inte bara vad larare och elever pastar att de gor.

Flera faktorer kan dven berora resultatet av intervjuerna. Till en borjan kan eleverna
enligt Bjorn Lantz (2011, s. 51) paverkas av oss forskare som auktoritdra och kénna sig
pressade att besvara fragorna pa ett specifikt sétt, exempelvis enligt normer. Darfor
kravs det att forskaren skapar en trygg intervjumiljé och dr medveten om sin paverkan
pa informanterna. Det har vi medvetet haft i dtanke d& vi valt att endast en av oss ska
intervjua eleverna. Vidare betonar Trost (2010, s. 75) att det kan finnas nackdelar med
att gora ljudinspelningar av intervjuerna, eftersom det &r tidskrdvande att lyssna igenom
och for att man gar miste om gester och mimik. Vi valde dérfor att inte transkribera hela
intervjuerna utan endast delar av dem som vi ansag vara visentliga att citera 1 resultatet.
Vi anser dock att fordelarna med intervjuer 6verviager eftersom metoden ar utforskande

och kan ge ett rikt datamaterial.

4.5 GenomfOrande

Vid forberedelsefasen konstruerade vi tre olika forskningsverktyg. Forst sammanstéll-
des en intervjuguide (bilaga A, s. I) bestdende av en del riktad mot ldrarna och en till
eleverna. Vidare utformade vi i enlighet med Ahrne & Svensson (2015, s. 109ff) ett
observationsschema (bilaga B, s. II) som endast fokuserade pa specifika delar av klass-
rumsinteraktionen. Till vénster i tabellens rader presenteras de olika aktorerna (larare
och elever) och mot vem deras handlingar riktas. I kolumnerna illustreras en beskriv-
ning av samspelet med vilken typ av handling eller uttalande. I tabellen ldmnas rum for
korta anteckningar fyllda med iakttagelser. Enligt Vetenskapsrddets (2002, s. 6)
riktlinjer sammanstéllde vi slutligen ett elevintyg (bilaga C, s. III) till eleverna som var

under 15 &r som de skulle ta med sig hem f6r en signering frén sina foréldrar.

Under insamlingen gjordes tre observationer, en pd varje skola. P4 Grona skolan obser-
verades en lektion och pad Gula och Roda skolan observerades tvé lektioner di de var i
anslutning till varandra. Samtliga lektioner pagick cirka 50 minuter. Uppldgget var att
en av oss observerade lektionerna samtidigt som den andra intervjuade eleverna ef-

tersom vi inte hade mgjlighet att prata med eleverna utanfor lektionstiden. I anslutning
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till lektionen intervjuades dven ldraren enskilt. Samtliga intervjuer spelades in pa en
Ipad via ett program som har en bokmérkningsfunktion. Vi markerade olika teman 1
ljudfilerna for att lattare kunna beskriva helheten fran varje skola. Slutligen gjordes en
fenomenografisk analys da vi studerade pa vilka olika sdtt som matrisen kunde uppfatt-
tas. Forst sammanstillde vi materialet utifran véra forskningsfrdgor och sedan jamfordes
lararens och elevernas erfarande av matrisen pa varje skola. I ett andra steg jamforde vi
aven resultaten fran de olika skolorna for att 1dgga en grund for en diskussion om antal

stt att forsta matrisen.

Under samtliga delar av genomforandet har vi medvetet uppfyllt de fyra forskningse-
tiska principerna som innefattar: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentiali-
tetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002, s. 6). Innan insamlingens borjan
informerade vi ldrarna och eleverna om syftet for var studie samt att det material vi
samlar in endast kommer utnyttjas for det hdr &ndamaélet. Vi har dven betonat vikten av
anonymitet for savil informanterna och skolan. Informanterna fick information om att

deras medverkan éar frivillig och att de kan avbryta nir dem vill.

5. Resultat

Nedan kommer vi presentera och analysera vart insamlande material utifran studiens tre
forskningsfragor med illustrativa uttalanden fran lararna och eleverna. Nér vi har sam-
manstéllt virt resultat har vi, utifran variationsteorin, tittat pa vilka olika sirdrag ldrarna
och eleverna fokuserar pé i relation till matrisen. Avsnitt 5.1, 5.2 och 5.3 innefattar un-
derrubriker som &r kopplade till respektive skola for att tydligt sérskilja de olika skolor-
nas material. [ vissa delar kommer vi referera till de matriser som de olika ldrarna an-
vander sig av 1 sin undervisning (bilaga D, s. IV; E, s. V; F, s. VI). I det forsta avsnittet
beskrivs hur elever och ldrare har implementerat matrisen 1 undervisningen, foljt av en
redogorelse for ldrarnas och elevernas uttryckta forstaelse av syftet samt, 1 ndstkom-
mande avsnitt, innehéllet. I det sista avsnittet presenteras en jimforelse mellan samtliga

skolors forstaelse av matrisernas olika aspekter.
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5.1 Implementering av matrisen
Nedan presenteras materialet som innefattar ldrarnas och elevernas implementering av

matrisen 1 undervisningen.

5.1.1 Grona skolan
P& den grona skolan har ldraren sammanstéllt en tabellmatris som bade innehaller skol-

verkets tabellform av kunskapskraven och lararens egna konkretiseringar av vad elever-
na ska kunna for de olika betygsnivderna (bilaga D, s. IV). I utformningen av matrisen
har lararen hdmtat inspiration frin d&mnesldrarkonferenser déar kunskapskravens innebord
har diskuterats. For att utvecklas som lérare anser hen att man maste vaga diskutera sina
tankar med andra musiklédrare och pa s vis fa hjélp att ifrdgasétta sina egna tankar och

for att gemensamt komma fram till en tolkning.

Nar lararen tydliggjort kunskapskraven for sig sjidlv skrev hen ner konkretiseringarna i
en tabell och bad om elevernas input for att fa en uppfattning om hur eleverna tolkade
den och om de hade andra beskrivande formuleringar som kunde anvédndas. Pa sa vis
blev hen medveten om vilka kritiska drag eleverna visade sig ha om ldrandeobjektet och
kunde utefter det omformulera matrisen for att fa med deras ord. Léararen hade som plan
att under terminens gang revidera matrisen och dterkommande hidmta inspiration av det
eleverna siger pa lektionerna:

...sa att man forsoker korta ner for dom vet mer och mer vad det handlar om s4 att

man kanske efter lovet kan ha gjort en ny [matris] ddr man suddat ut lite eller

nagonting sa att det blir &nnu tydligare, for det blir for mycket text for en del (La-
rare A).

Lararen tycker att det dr for mycket text, for en del elever, 1 matrisen just nu och avser

att forkorta formuleringarna efterhand som elevernas forforstaelse utvecklas.

Den matris ldraren konstruerat dr ny och har endast anvints ett par veckor. Nagra elever
sdger att de inte jobbat med matris i musikdmnet tidigare medan andra sédger att de alltid
haft en matris men att de aldrig har pratat om den:

Men lite kunskapskrav gér man igenom men inte just vad jag kan gora for att

uppna det. Man kanske inte har sdhir forenklat. Men det hér kanske vi har fatt [14-
roplanens matris] men inte det har med hur man ska gora for att uppna detta (A2).

Det har alltid funnits en matris bara att vi inte har gitt igenom den eller fatt den
men nu blir det mer att nu laser man igenom den nu far man en inblick i det, nu
ndr vi fatt det pa papper laser man det pa ett annat sétt. Nu vet ju jag vad jag be-
hover gora (A3).
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Pé skolans laroplattform har Skolverkets matris 1 ldroplanen alltid funnits tillgdnglig f6r
alla elever men enligt eleverna har den aldrig delats ut pa lektionerna. Nu finns dven den
matris ldrare A sammanstéllt tillganglig pa laroplattformen och l4raren har ocksé kopie-
rat upp och delat ut den till eleverna. Under observationen ar det ddremot tydligt att den
matrisen de jobbar med nu ir ny for terminen och att de dirfor inte hunnit arbeta sa
mycket med den. Nir observationen dger rum borjar ldraren med att gd igenom de delar
1 matrisen som hen valt att knyta an till det nuvarande arbetsomradet:

Hen visar matrisens olika delar for eleverna "Har ar kunskapskraven och det hér ar

nivaskillnaderna mer konkret." Hen ber dem att ldsa matrisen sjdlva och fundera

lite pd en ruta. Hen ber dem &ven att fundera kring vilket betyg vill satsa pa
(Faltanteckningar).

Nér lararen forklarar hur matrisen dr konstruerad haller hen upp dokumentet och pekar
pa de olika delarna. Varje ruta 1 tabellen behandlar nagra aspekter av kunskapskraven,
eleverna ska saledes vilja ut en aspekt och fundera pa vad den aspekten innebdr samt
vilket betyg de vill uppnd vid terminens slut. Nir eleverna ldst matrisen tyst for sig
sjdlva far nagra ldsa hogt ur den for resten av klassen. Larare A ber dem dven att for-
klara vad tajming” dr och fortydligar ocksa sjdlv efter att en elev svarat. Genom att
trumma en fyrtakt pa kndna och spela med olika rytmer, tempon och ljudstyrkor pa pia-
not visar hen ocksa vad nagra av de andra musiktermerna i hens matris innebir. For att
uppmuntra eleverna till att komma med egna formuleringar papekar hen att konkretise-

ringarna dr skrivna med hens egna ord och att det alltsd gar att géra egna formuleringar.

Under den observerade lektionen jobbar eleverna 1 instrumentgrupper. Nér de ovar be-
arbetar de hur de ska spela med varandra, genom att fraga och diskutera sitt musice-
rande med varandra, dock reflekterar de inte i1 forhallande till matrisen. Matrisen an-
viands av eleverna endast 1 borjan av lektionen ndr ldraren ber dem att vilja vilken be-

tygsniva de vill satsa pd under hdstterminen.

Mot slutet av den observerade lektionen spelar de laten tillsammans i helklass. Lararen
frdgar da: ”Vilket betyg tycker ni att bas och trummor har?” eller "Hur bra tajming var
det?” Nagra elever ropar ut ”bra” men varken ldraren eller eleverna utvecklar varfér och
vad det var som var bra. Ordet ”bra” dr inte ett sanktionerat virdeord och tillfor darfor
ingenting till elevernas forstaelse eller till ldrarens inblick 1 deras kunskaper. Avslut-

ningsvis ber ldraren eleverna att reflektera dver sin insats under dagens lektion:
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Eleverna skriver reflektion i slutet i 2 min om hur deras 6vning och uppspel gick.
Lararen ger exempel pa vad de kan ta med pa tavlan: ”Jag klarade detta”, ”Jag har

% 9

spelat”, ”Hur vl kunde jag folja rytm/ton séng”, ”Svarigheter” (Filtanteckning-
ar).

Nar reflektionen ska skrivas ger manga elever intryck av att de, 1 sinnet, redan ar pa vig
hem. Nagon elev drdjer sig dock kvar efter lektionen och fragar hur hen ska kunna ut-

vecklas med matrisen som stéd for sin fraga.

Lararens plan dr att eleverna ska fa skriva en egen malséttning en bit in 1 terminen och
hen Onskar att det ska géra dem medvetna om vilka aspekter av kunskapskraven de lig-
ger 1agt respektive hogt 1. Som det ser ut nu tror ldraren att vissa elever kdnner att det &r
ett svart dokument och att de déarfor inte lagger nagon vikt vid det, eller att de tycker att
sjdlva musikdmnet Overlag ar svart. Larare A sdger att vissa elever daremot funderar pa
helheten och vart de dr pa vidg. For dessa elever tror hen att matrisen kan ha varit ett
startskott for att veta vad de gjort under lektionen och vad som kriavs av dem. Av de
elever vi intervjuat sdger majoriteten att de ldst igenom matrisen for att se vad som
kravs for det betyg de satsar pa:
Nu nér vi har fatt pappret sd ldser jag igenom det och nir jag ska spela ett nytt in-

strument, typ trummor, sa kollar jag vad jag maste kunna for att f4 A och forsoker
gora det som behovs for A (A3).

Eleven forklarar att hen dterkommer till matrisen for att se vad som krévs pé ett instru-
ment hen inte spelat pa tidigare. Ett par elever sdger ocksa att de aterkommer till matri-
sen under tiden de Ovar for att se pd vilken niva de ligger pa. For dessa elever verkar
matrisen fungera som ett stod vid inldrningen eftersom de kan anvénda den som ett mel-
lansteg innan de ber lararen om hjélp. Elev A2 séger att matrisen kan anvéndas for att se
hur man ligger till och om man kan forbattra sig men avslutar med att séga att hen inte

gor det utan forsoker forbéttra sitt spel anda.

Sammanfattningsvis inleder ldrare A sin lektion med att relatera till matrisen samt dis-
kuterar och visar innehallet med de tillhdrande musiktermerna. Detta dr ocksd enda
gangen eleverna anviander matrisen under lektionen. Vidare forsoker hen skapa en for-
stdelse av exempelvis tajming genom att stilla fragor relaterade till musiktermen. Tre av
eleverna uppger att de anviander matrisen fOr att ta reda pd vad som kridvs av dem nér de
spelar pa ett nytt instrument eller for ett visst betyg. En elev sédger dock att hen inte gor
det utan forsoker forbéttra sitt spel utan aterkoppling till matrisen. Lektionen avslutas

med att eleverna far reflektera 6ver sin prestation under lektionen. Lirare A anser att
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matrisen dr under en konstant utveckling och hen har 4ven mél med hur den ska anvin-

das 1 framtiden.

5.1.2 Gula skolan
Lirare B har pa den gula skolan anvint sig av skolverkets matris av kunskapskraven

fran 2011 (Skolverket, 2011, s. 109; bilaga E, s. V). Lirare B beskriver att hen visar
laroplanens matris tvd ganger per termin fOr sina elever, en ging vid terminsstart och en
gang enskilt innan betygen ska sittas dédr hen pratar om de olika kriterierna och forklarar
vad de innebér. Sju elever har dock en annan uppfattning dn ldraren om hur ofta de ar-
betar med matrisen. Férutom vid terminsstart och avslut, som majoriteten av informan-

terna dr Overens om, arbetar de med matrisen vid andra tillfallen ocksa:

Vi har kollat pa den lite sa ibland nér vi ska borja pa nya omraden (B3).
Har visar uttalandet fran eleven att det finns en tendens till att lararen faktiskt tar upp
matrisen oftare dn hen beskriver sjdlv. Det kan dock ocksé bero pé att 1draren respektive
eleverna har olika uppfattningar om matrisens funktion. En tolkning kan vara att ldraren
tycker att man endast arbetar med matrisen ndr man gor det aktivt pa tavlan eller enskilt
med eleverna. Eftersom hen inte kopplar sina muntliga forklaringar {for eleverna till ma-
trisen reflekterar hen inte 6ver att &ven det kan tillhéra matrisarbetet. Eleverna daremot

verkar gora det da de sdger att de arbetar oftare med matrisen.

I de enskilda samtalen med eleverna beskriver lararen dven de kvalitativa nivder som
eleverna ska bli béttre pa. I terminsstarten beskriver de flesta elever att lararen inte pra-
tar om det sérskilt omfattande utan visar matrisen pa tavlan och léser:

Hen brukar ta upp det pa storbild och vi hanger med nér hen ldser. Pratar runtom-
kring den och forklarar. Hen forklarar ndstan allt men forkortar lite mer (B3).
Det gér inte att avgdra om eleverna forstar lirarens forklaringar frén deras uttalanden

och dven om ett flertal uttalanden liknar B3s kommentar ovan finns det dven elever som

1 I den reviderade versionen av Lgr 11 (Skolverket, 2016) har skolverket valt att utesluta kunskapskraven i tabellform och istillet

fokuserat pa att framfora kraven i 16pande text. Daremot finns tabellformen publicerad pa skolverkets hemsida.
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ar osdkra pad om de anvinder en matris 6ver huvud taget i klassrummet. Forutom vid de
tva tillfdllena nér larare B beskriver att hen jobbar med matrisen forsoker hen dven viva
in konkretiseringen av matrisen under lektionerna muntligt. Hen tycker att det &dr bety-
delsefullt for eleverna att forstd musiktermerna som omnédmns 1 matrisen:

Forsoker konkretisera s& mycket jag kan. Det beror lite pa arbetsomrade. Allting
sker muntligt om inte eleverna sjélva onskar det skriftligt (Larare B).

I slutet av lektionen forklarar lararen kunskapskravet: ”Kombinera tva olika musi-
kaliska uttrycksformer” genom att beskriva att det exempelvis innebér att samti-
digt kunna sjunga och dansa eller spela och sjunga (Faltanteckningar).

Féltanteckningarna och ldrarens uttalande visar tillsammans hur hen géar tillviga for att
illustrera matrisen 1 praktiken, vilket innefattar korta anknytningar till musiktermerna
och beskrivningar av olika aspekter av kunskapskraven. Hen &r dock inte tydlig infor
eleverna med att dessa konkretiseringar kan relateras till matrisen, eftersom hen inte
forklarar att det 4r matrisen som hen fortydligar. Badde under observationer och intervju-
erna fir vi dndé intrycket att eleverna &r medvetna om detta och fOrstér att det ldraren

sdger ar kopplat till matrisen.

De flesta elever séger att de endast kollar pd matrisen nér ldraren tar fram den. Daremot
finns det ndgra elever som vid behov gir in pa Dropbox, dir matrisen finns, for att
kunna se vad de behdver hoja sig i. Det skiljer sig lite i tankegédngarna om behovet av
hur ofta matrisen borde tas fram och nér vi frigade eleverna om hur de tycker att man

ska jobba med matrisen for att den ska bli tydligare fick vi foljande svar:

Man skulle kunna gé igenom det lite mer (B7).

Ibland kanske man inte fa det lika bra forklarat som man behover. Men jag tycker
dnda att det dr ganska bra. Man borde forklara mer specifikt vad man ska gora for
att bli béttre (BS).

Har ser vi exempel péd nagra elever som upplever det otydligt i vissa delar och vill arbeta
med matrisen oftare och lite mer ingdende an ldraren. Det kan bero pa att matrisen frdn
laroplanen snarare fungerar som en dverskadlig sammanfattning av kunskapskraven dn
en forklaring av dem. Lérare B undersoker inte heller vilka sérdrag eleverna har vilket
kan gora det svart for hen att se de kritiska dragen 1 larandeobjektet och ddrmed vilken
typ av konkretiseringar som behovs for elevernas forstdelse av matrisen. Vid intervjun
med ldrare B ges dock intrycket av att hen anser att man inte ska jobba for mycket med

matrisen:
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Ibland kan jag tycka att kunskapskraven blir for mycket och det kan bli for stelt
for eleverna att ta in allt det hér. "Spelar jag med flyt nu?!" Spelar jag med flyt nu
?1"- S& blir det sa forcerat pa nagot sétt. Jag kan kdnna att en del av kunskapskra-
ven dr rtt sa forcerade (Lérare B).

Larare B tycker inte att man ska dveranvinda matrisen da det exempelvis kan paverka
musicerandet negativt eftersom det blir ett anstrangt praktiserande. Bland elevernas ut-

talanden &r det dock flera som tycker att man skulle kunna arbeta lite mer med matrisen.

Sammanfattningsvis har lirare B en genomgéng av matrisen tvd ganger per termin, en 1
helklass vid kursstart och en enskilt med eleverna vid betygséttning. Hen konkretiserar
dessutom matrisen under lektionerna och betonar vikten av att eleverna ska forstd mu-
siktermerna 1 kunskapskraven. En dveranvdndning av matrisen anser ldrare B ar oldmp-
ligt da det kan himma eleverna 1 musicerandet. Majoriteten av eleverna tycker att de
arbetar med matrisen oftare dn tva génger per termin. Det dr mgjligt att skillnaden kan
forklaras av att ldraren inte ser sina konkretiseringar under lektionerna som matrisar-
bete. Ingen elev sdger att hen bedriver enskilt arbete med matrisen. Fast fyra av tolv

elever vill jobba mer med matrisen och vill att den ska fortydligas ytterligare.

5.1.3 Roda skolan
Matrisen som lérare C har konstruerat (bilaga F, s. VI) har sin grund i skolverkets for-

mulering av kunskapskraven (Skolverket, 2016, ss. 153-155). Ovriga konkretiseringar
av kunskapskraven forklarar hen kommer ifrén diverse inspirationskallor:

Det ar vil bade enskilda tankar och i samtal med andra musikldrare i kommunen.

Dels ldser man texter pa nitet eller ifran Facebookgruppen "Musikldrarna". Jim-

for och diskuterar med andra larare. Man far forsoka hidnga med forskningsliget.

Jag brukar lata kollegor ldsa igenom och se om de forstir dem eftersom de har ju
gjort liknande i sina &mnen. (Larare C).

Larare C beskriver vikten av att anvdnda sig av flera kéllor for att konstruera en sa
lamplig matris som mojligt som inte endast innehdller ldrarens personliga tolkningar.
Hen forklarar arbetsprocessen vidare med att det ar viktigt att ge eleverna konkreta

praktiska exempel 1 matrisen eftersom musik till storsta del ar ett praktiskt amne.

Nér ldrare C introducerar kunskapskraven for eleverna visar hen ldroplanen och siger
att det som star 1 den dr vad de ska kunna nér de slutar nian. Hen forklarar ocksa att det
ar lararnas jobb att visa eleverna hur de ska gora pé bésta sétt for att nd de olika betygs-

stegen. I klassrummet finns en klassuppsittning av matrisen och lararen berattar att hen
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brukar dela ut dem och anvdnda dem som underlag for diskussioner om kunskapskra-
ven/betygsnivaerna.
...sen finns det ju lite filmer pa Youtube som vi tittar pa ibland och d& brukar vi
diskutera...ddr finns band som spelar kdnda latar dar det later helt at skogen, sa
diskuterar vi det hér - vad tyckte ni om det hiar och vad kunde den hir gruppen ha

gjort battre? Sen spelar man upp samma lat med antingen originalartisten eller ett
valrepeterat ging s jamfor man lite (Lérare C)

For att fortydliga kunskapskraven ytterligare visar ldrare C alltsa dven klingande exem-
pel pa Youtube som ett underlag for diskussioner om vilka musikaliska kvalitéer som
gar att urskilja 1 klippen. Diskussionerna blir alltsé ett sitt for 1draren att ta reda pa vilka
kritiska drag i1 ldrandeobjektet som behdver fortydligas for eleverna. Ibland illustrerar
hen dven pd gitarr vad hen anser dr E-, C- och A-niva. Under de tvé lektioner vi obser-
verade delade ldraren ut matriserna och gick igenom ndgra av kunskapskraven. Hen
pratade till exempel om sing och rdstens funktion och gav da exempel pé vad de olika
betygsstegen kan innebdra. Vidare sdger majoriteten av eleverna att de jobbar med ma-

triserna ungefar 2-3 ganger per dr och da framst 1 helklass:

Léraren ldser vad man ska gora for att klara av E, C, A. I helklass (C1).

2-3 termin. Fa reda pa vad vi ska gora under det arbetsomradet och sen lagger vi
undan dem sa kor vi (C2).

Han laser, vad som giller, forklara lite sdddr men inte sa jattemycket, inga tester
pa det. I musikgrupperna pratar han. (C5).

Citaten fran eleverna stimmer inte riktigt 6verens med hur ldraren séger att hen jobbar
med matrisen. Larare C beskrev att hen visar hur eleverna ska goéra medan eleverna an-
ser att ldraren frimst beréttar vad de ska gora. C5 forklarar dven att lararen pratar om
matrisen 1 ensemblegrupperna. Diremot ndmner ingen elev ndgot om diskussionerna
runt de klingande exemplen. Det kan tolkas som att det ldraren beskriver endast 4r hens
tankta arbetssitt med matrisen men att det inte alltid forverkligas eller att eleverna inte
kopplar thop det som matrisarbete. Flera av eleverna séger att de tittar pd matrisen vid

betygssamtalet och att ldrare C alltid dr 6ppen for enskilda samtal om de onskar det.

Larare C beskriver att det dr viktigt att eleverna tittar pa matrisen ofta for att forsta be-
greppen och hen menar att det 1 matrisen finns minga exempel pa vad de kan innebéra.
Hen tycker att de termer som finns 1 musikdmnet ar svarare att forsta dn de 1 andra mer
teoretiska &mnen. Trots detta sdger hen att eleverna fér ldsa igenom och fundera mycket

pa det sjdlva. Det kan grunda sig i1 den tidsbrist ldraren uttryckte under intervjun. Hen
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menade att lektionen hade behovt vara lingre for att kunna arbeta med matrisen mer

kontinuerligt 1 helklass.

Nar eleverna spelar i ensemblegrupper onskar ldrare C att de skulle vara béttre pa att
prata och reflektera over de olika formégorna samt att eleverna skulle avsitta tid till
sjalvbeskattning och sjdlvreflektion. S ser det ddremot inte riktigt ut 1 klassrummet
idag:

Man far tjata mycket pé eleverna. Vissa ar jatteintresserade och kunniga, de ifra-

gasitter ofta lite och kommer med egna forslag (Larare C).
Detta méarks under en av de observerade lektionerna da en ensemblegrupp efter 30 mi-
nuter fortfarande inte kommit igadng att spela. Under intervjuerna gar det att utrona att

majoriteten av eleverna sdllan anvander matrisen individuellt:

Inte sa ofta, brukar 16sa sig 4nd4, i skolan bara i sé fall (C2).

Jag brukar inte anvidnda den s& mycket. Det dr bara om man vill forbattra sig pa
nagot (C6).

Aven de 6vriga elever som blev intervjuade uttrycker liknande tankar som de i citatet
ovan. Ldrare C:s elever ligger alltsd inte sédrskilt stor vikt vid det individuella perspekti-
vet under matrisarbetet eftersom de endast vid enstaka tillfallen studerar matrisen

sjdlvmant.

Sammanfattningsvis sdger larare C att hen anvidnder matrisen som ett underlag for dis-
kussioner om kunskapskraven och betygsnivderna. Hen forklarar dven vikten av att ldsa
matrisen for att eleverna ska lira sig forstd de termer som star i den. Under intervjun
sdger lararen att hen forsoker oka elevernas forstaelse ytterligare genom att visa kling-
ande exempel, detta dr dock inget eleverna sjilva tar upp. C5 beréttar ddremot att l4ra-
ren relaterar till matrisen nédr de dr uppdelade 1 mindre ensemblegrupper. Eleverna bru-
kar inte sjdlva ta initiativ att anvinda matrisen utan de flesta sdger att det frimst ar i

helklass den anvénds.

5.2 Forstaelse av matrisens syfte
I foljande avsnitt behandlas ldrarnas och elevernas forstdelse av matrisen anvindnings-

omraden pé respektive skola.
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5.2.1 Grona skolan
Till en borjan forklarar ldrare A att hens matris fungerar som en utgangspunkt for fragor

och ger ett exempel pd en situation som kan uppkomma efter att de har arbetat med ma-
trisen. Elever kan dd komma fram och frdga om de har gjort det som star under A-nivén.
Vid detta tillfédlle beskriver ldarare A for eleven vad som krévs ytterligare och fortydli-
gar:

Om jag jamfor med tidigare, sa bara under de hér tva lektionerna tycker jag &nda

att jag far fler fragor om "Vad ska jag gora nu" eller "Hur gick det for mig?" sa jag

tror nog faktiskt att man kan sdga med 9a nu att man har borjat sétta fler fron, att
de borjar bli lite intresserade av "hur" ska jag spela det (Larare A).

Lirare A upplever att hen far fler frdgor av eleverna om deras kvalitativa utveckling och
vad som krdvs av dem fOr att nd ett visst betyg. Detta kan tolkas som ett tecken pé att
matrisen bidrar till att eleverna tar ett storre ansvar for sitt eget ldrande. Hen péapekar
ocksa att eleverna intresserar sig mer for de kvalitativa skillnaderna mellan betygsnivéa-
erna och mindre for de kvantitativa. Vid ett specifikt tema insdg ldraren dven att hen
behdvde nagot som var mer begripligt 4n kunskapskraven:

Vad det géllde ett annat arbetsomrade i instrumentkdnnedom sa tyckte jag verkli-

gen att eleverna behdvde just de hir gré rutorna dar man har skrivit sjalv och kon-

kretiserat sjalv hur mycket jag ska ldra mig. S& att de forstar vad de befinner sig

nagonstans. Det var da bade arskurs 9 och 6 som verkligen efterfragade det — pre-
cis vad de ska kunna och sé (Lérare A).

Hen beskriver alltsa att matrisens syfte dven kan vara att fortydliga vilka kunskapskrav
som de arbetade med under ett specifikt arbetsomridde. Larare A relaterar dock vidare
till att det ar trikigt att elevernas uppmaérksamhet kan bli for betygscentrerad och att
spelglddjen hos eleverna da kan péaverkas negativt. Ddremot anser hen att det trots detta
ar mer givande for eleverna med en tydlig undervisning. Vidare framfor lirare A ytterli-
gare ett syfte med matrisen som har att gora med elevernas sjdlvbedomning. Lararen
berittar att hen hade jobbat pa ett matrisliknande sétt tidigare och visar sedan ett doku-
ment pa tavlan som innehdller skolverkets kunskapskrav samt hens egen tolkning 1 text.
Den liknar alltsd den matrisen som studeras 1 studien. Vid arbetet med den matrisen
skulle eleverna kryssa i var de befann sig. Aven om den hir matrisen inte lika tydligt ér
en hjélp for elevernas sjdlvbedomning anser ldrare A @nda att den kan vara ett stod for

deras sjélvreflektion.
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Majoriteten av eleverna tycker att matrisens syfte ér att de far en Gversikt av vad de be-
hover uppna och att det blir tydligare vad de behover gora:
Nu vet jag vad jag behover gora. Innan var det mer att jag fick gé till lararen. Da

kanske det blev ett otydligt svar. Hen kanske var stressad. Det blir mer en helhet i
vad man behdver gora for att fa ett visst betyg (A3).

Jag var missndjd forra aret da vi inte fick reda pé vad vi skulle gora for att na de
hogre betygen. Jattebra att vi fatt borja jobba med matriser for det har vi inte gjort
innan. D4 blir det en mer 6versikt och man ser mer vad man behdver gora (A4).

Dessa elever har samma asikt som ldraren angdende matrisens mening i undervisningen
och tillampar det pa ett sédtt som gor att de far en storre forstaelse. Elev A2 tar &ven upp

vad som hade skett om den konkretiserade delen av matrisen inte hade funnits tillgéng-
lig:

Det negativa hade kanske varit om det bara fanns den forsta delen [Endast kun-
skapskraven fran skolverket]. Det star ju men det star inte vad jag kan gora i
sammanhanget. Vad ska jag gora for att kunna visa de formagorna? (A2).

Eleven forklarar vikten av att veta hur man ska visa ndgot och inte bara vad man ska

visa for att kunna utvecklas.

Sammanfattningsvis anser ldrare A att matrisens syfte kan vara en utgangspunkt for
frdgor om kunskapskraven och finnas som ett stdd vid elevernas planering av personliga
mal samt 1 deras sjdlvreflektioner for en kvalitativ utveckling. Matrisen fungerar dven
som en konkretisering av kunskapskraven vilket stimmer 6verens med elevernas utta-
landen om att matrisen bidrar med en Gversikt over vad de maste uppnd samt vad de

behover gora.

5.2.2 Gula skolan
Larare B anser att syftet med skolverkets matris dr att visa vad som bedéms 1 musikdm-

net och syftar darfor inte 1 sig till att konkretisera kunskapskraven:
Kunskapskraven ir ju jatteviktiga — det ar ju det vi bedomer. Men det finns en risk
att man glommer det centrala innehéllet nar man fokuserar for mycket pa kun-

skapskraven. I det centrala innehéllet och i syftet star det klart och tydligt vad vi
ska gora (Larare B).

Finns en risk att man haller pa sa mycket med "det har" [Kunskapskraven] s& man
kommer aldrig till skott och borjar spela. Man maste in i det och spela. (Léarare B).

Uttalandet kan uppfattas som att hen endast tar upp kunskapskraven i matrisen for att
hen tycker de ér viktiga och pa ett 6verskadligt sétt visar kunskapskraven och inte néd-

vandigtvis for att det paverkar elevernas inldrning. Daremot foresprakar hen som sagt
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inte att man ska Overarbeta matrisarbetet utan arbeta med det muntligt for att skapa en
storre forstaelse. Istillet fokuserar hen mer péd det centrala innehdllet och fortydligar
detta vidare:

Eleverna har sagt att musiken blivit roligare for att jag inte tar upp kunskapskra-

ven varje lektion och pratar om dem och konkretiserar. Daremot blir de friare och
nu kan de koncentrera sig pa att lara sig att spela istillet (Larare B).

I citatet gar det att tolka att Larare B anser att undervisningen borde fokusera pad musice-
randet istdllet for att dterkommande diskutera betygsnivaerna och vad som kravs. Vidare
upplever hen att inldrningen gynnas da det inte blir lika stor press pa eleverna och de far

en storre frihet 1 sitt musicerande.

Sju av tolv elever anser att meningen med matrisen dr att fa reda pa vad man ska uppna
samt forstd vad som kriavs av dem for de olika betygen. Bland dessa elever kan man

aven se en tendens till att flera betonar vikten av bedomning och betyg:

Man vet vad de kriaver for nat — hjélper en att hoja sitt betyg (B9).

For att veta vad man ska hdja sig i ndr man ska bedomas utifrdn det. Bra att veta
att man bedoms i olika saker inte bara en sak (B12).

Man far lite mer inblick vart man ligger. Vad man behover hoja upp for att fa det
betyget (B11).

Enligt dessa uttalanden kan man tolka det som att nigra elever &r centrerade vid betygen
och ser matrisen som ett verktyg for att fokusera ytterligare pa sin prestation. Da lararen
vill minska elevernas betygscentrerade ténksétt har hen en anledning till att inte vilja
jobba for mycket med matrisen. Slutligen ndmner B8 att matrisen dven kan vara till
hjdlp 1 lararens arbete:

Du skulle inte veta hur du skulle uppnd mal och sant. Du skulle inte ha nagra mal

framfor dig. Dels skulle det bli svérare for larare att sitta betyget (BS).
Eleven tror att matrisen kan bidra med en sdkerhet for ldraren i betygsattningen ef-

tersom det gar att urskilja tydliga mal som eleverna ska uppfylla.

Sammanfattningsvis beskriver ldrare B att syftet med matrisen &r att visa eleverna vad
som beddoms i musikdmnet. Daremot anvdnder hen inte matrisen som fortydligande av
kunskapskraven utan fokuserar mer pa att arbeta med centralt innehall och musicerande.
Majoriteten av elevernas beskrivning av matrisens syfte gér i linje med lérare B:s utta-

lande eftersom dven de lyfter att med hjdlp av matrisen gar det att fa reda pa vad som

26



ska uppnds och vad som kravs for de olika betygen. Matrisen kan dven enligt eleverna

vara till hjdlp 1 lararens pedagogiska arbete.

5.2.3 Roda skolan
Matrisen syftar till att fa eleverna att forstd vad som krdvs av dem enligt ldrare C och

hen utvecklar inte sitt svar vidare utan det kan tolkas som att hen anser att det dr den
enda anledningen. Alla eleverna lyfter liknande tankar om matrisens syfte och C2 ger en
utforlig beskrivning av hens asikt:

Veta vad man maste gora. Inte sé att jag har kollat pa den hela tiden. Det ar sa

praktiskt s4 man kan inte bara ldsa sig till det — man maéste dva sig till det med.

Utan matris hade det varit lite svarare att veta vad man skulle behova gora for
varje betyg, typ en gissning. Du maste vara pa topp hela tiden! (C2).

Har diskuterar informanten det positiva med matrisen som verktyg. Den bidrar med ett
fortydligande av vad som krdvs av eleven. Dessutom menar C2 att hen inte behdver
prestera bra i alla situationer pa grund av osdkerhet om vad som bedoms for tillféllet.
Genom matrisen blir det tydligare vilka krav som ar kopplade till arbetsomrédet. Vidare
betonade majoriteten av C- eleverna likt ménga av B-eleverna att betygen ér viktiga och
att matrisen verkar som en fokusering pa kunskap om vad man ska gora for varje betyg.
Det uppkom &ven en liknande kommentar om matrisens vikt for ldraren:
Utan matrisen hade lararen nog blivit lite slarvigare. Hen kanske sjalv hade blivit

osdker pa hur duktig man dr. Vi hade inte alls haft lika stor koll pa hur bra man
ska va for att bli godkdnd eller for att na sitt betyg man vill ha (C5).

Lararen kan alltsa ta hjilp av matrisen for att bli mer noggrann vid betygssittning enligt
informanten. Det kan tolkas vidare att eleven antyder att det gynnar en réttvis bedom-

ning da hen tanker att matrisen gor kunskapskraven tydligare dven for lararen.

Sammanfattningsvis beskriver ldrare C att matrisens syfte dr att fi eleverna att forstd
vad som krdvs av dem och elevernas uttalande visar likasa att matrisen ar ett fortydli-
gande av kraven. Eleverna utvecklar dock sitt resonemang och forklarar att matrisen

aven kan minska presentationsangest samt vara en hjilpande hand till 1draren.

5.3 Forstéelse av matrisens innehall
Under denna rubrik redogors eleverna och ldrarnas forstdelse av matrisen innehall pa

respektive skola. Hér presenteras erfarandet av ldarandeobjektets externa horisont pa

samtliga skolor. Den externa horisonten i1 denna studie dr de beskrivningar av musik-
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termerna som aterfinns i matriserna.

5.3.1 Grona skolan
Som vi tidigare nimnt anvénder sig ldrare A av bade skolverkets matris och en matris

hen sjilv utformat (bilaga D, s. IV). Fran eleverna har vi dock fatt uppfattningen att de
under lektionerna framst jobbar med lararens egen matris:

Ida: Kénner du att ni har pratat nanting om de hér orden: God tajming, passande

karaktér och ackord med flyt?

A3: Vi har inte pratat om de s& utan det ar mer att vi gétt igenom det hér for det
berittar ju det fast pa ett sprak som vi forstar mer, assa vad vi gor.

Ida: Pratar ni &ven om de hér orden [musiktermerna] pa lektionerna?

A4: N4, vi fokuserar mest pa dem [pekar pa lararens matris].
Har framgér det att de inte tittar s& mycket pa skolverkets matris vilket vi &ven sag un-
der observationen. Dessutom finns skolverkets matris &ven med 1 samma dokument som
lararens formulerade matris och ar darfor lattillgdnglig for eleverna. I den matris som

larare A sammanstillt har hen valt att konkretisera tayming med foljande meningar:

E: Kan oftast spela i tempo

C: Kan spela i tempo och nér jag missar kan jag oftast hitta in igen

A: Kan spela i olika tempo och nér jag missar kan jag enkelt hitta in igen
I denna externa horisont fokuserar lararen forst och framst pd att eleverna ska kunna
spela 1 tempo men for hogre betyg maste eleverna dven kunna hitta in 1 laten igen. A2
formulerar ddremot tajming med f6ljande ord:

Om man ska spela ett ackord i fyra takter att man hinner i god tid att byta till det

andra ackordet. Man fordndrar inte de takterna. Man hakar inte upp sig (A2).
Hen anser att tajming handlar om att inte haka upp sig och att hinna byta ackord i god
tid, ndgot som dven de andra eleverna uttrycker. Att ”byta i god tid” kan tolkas som att

forbereda bytet 1 god tid sé eleven kan byta nir hen ska.

I matrisen &r foljande meningar kopplade till flyt:
E: Jag kan minst 3 ackord pa gitarr eller piano och kan byta mellan dem skapligt.

C: Jag kan minst 3 ackord pa gitarr eller piano och kan oftast byta mellan dem
utan att tappa rytmen.

A: Jag kan ackord pa gitarr eller piano och kan byta mellan dem utan att tappa
rytmen.
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Har finns en tydlig kvantitativ skillnad vad géller antal ackord dér eleverna for E och C
ska kunna minst 3 ackord. For A krivs det att eleverna “kan ackord” vilket inte ir lika
tydligt d& det faktiskt skulle kunna innebéra farre dn tre ackord. Andra delen visar tydli-
gare pa en progression dd man for E ska kunna byta mellan ackorden skapligt medan
man for C och A oftast ska/ska kunna byta mellan dem utan att tappa rytmen. Eleverna
verkar inte vara lika klara 6ver vad flyt innebdr da de beskriver det pa vildigt liknande

sétt som tajming;:

Att fa det att flyta pa, kunna spela laten utan massa hack (A1).

Man har ett bra flyt, det hackar inte upp sig (A2).
Eleverna forklarar alltsa dven flyt med att inte haka upp sig. I vissa sammanhang kan
flyt och tajming fungera som synonymer vilket kan bidra till elevernas svarighet att sér-

skilja dem &t.

Den sista delen 1 matrisen som vi fokuserat pd dr anpassning som kan forklaras med
foljande ord 1 matrisen:

E: Jag ldgger ndgon géng maérke till hur andra i rummet spelar men oftast far jag
koncentrera mig pa vad jag sjilv ska spela.

C: Jag lagger oftast mérke till hur andra i rummet spelar och &dndrar mitt sétt att
spela sé att det passar ihop med dvrigas spel. Jag kan t.ex. dndra tempo, rytmik el-
ler ljudstyrka.

A: Jag lyssnar till hur andra i rummet spelar och @ndrar mitt sitt att spela sé att det
vl passar ihop med Gvrigas spel. Jag kan t.ex. dndra tempo, rytmik eller ljud-
styrka.

P& E-niva beskriver ldraren att eleven maste koncentrera sig pa sitt eget spelande och
darfor noterar hur andra spelar bara nagon gang. Om eleven vill né ett C maste hen oft-
ast lagga marke till hur andra spelar. Hen maste alltsd kénna sig tillrackligt siker pa sitt
instrument for att delvis d&ven kunna fokusera pa de ovrigas spel. Den stora skillnaden
for A-niva dr att eleven hir ska lyssna pa hur de andra spelar for att kunna dndra sitt spel
sé att det passar med Ovrigas spel. For C- och A-niva har ldrare A ocksé lagt till att ele-
verna dven ska dndra sitt sitt att spela sd att det passar thop med de Gvrigas spel. Vad
giller eleverna gar det att se tva tydliga skillnader 1 hur de beskriver anpassning: hur
eleverna spelar till trummorna och att det hen spelar ska hora ihop med helheten. Elev
A2 kopplar frimst anpassning till hur det hen spelar passar till trummorna:

Om man ovar i ett sitt s& kanske man hor att trummorna spelar pa ett annat sétt
ndr man spelar allihopa (A2).

29



A4 resonerar pad samma vis medanAl och A3 menar att anpassning handlar om att det

man sjélv spelar ska hora thop med de andras spel:

Att man inte spelar ndgot helt annat, man kan hora att allt hor ihop (A1).

Att man ska uppmirksamma o sé, att man uppmérksammar de runt om och inte
bara fokuserar pa sig sjilv och sitter dér i sin egen vérld. Jag forsoker lyssna
mycket, kan jag ackorden sa behdver jag inte titta s& mkt utan kan fokusera pa att
lyssna pa de andra. Hela tiden forsoker kolla mer pa andra &n pa mig sjalv (A3).

Dessa tvé elever lyssnar inte enbart pa trummorna utan lyfter vikten av att lyssna pé sa
val sitt eget spel som pa alla andra for att det man spelar ska hora thop. Detta ér en tolk-

ning som stimmer vél 6verens med ldrarens beskrivning av anpassning.

Sammanfattningsvis konkretiserar ldrare A kunskapskraven med konkreta exempel for
varje musikterms betygsniva. Tajming kopplar hen ithop med tempo och att eleven, om
hen kommer av sig, klarar av att hitta in 1 laten igen. Eleverna ddremot forklarar att taj-
ming innebdr att inte haka upp sig 1 musicerandet och hur vil de klarar av att byta ack-
ord 1 god tid. Det sistndmnda anser ldraren hor till flyt medan elevernas beskrivning av
flyt ar néstintill identisk med beskrivningen av tajming. Nagot som pekar pa en skillnad
mellan ldrarens och elevernas forstaelse av musiktermerna. Lararens och elevernas for-
tydligande av anpassning stimmer béttre overens da de menar att det betyder hur vél
man kan dndra sitt spel efter de andra 1 ensemblen. Lérarens skiljer pd de olika be-
tygsnivaerna genom att den externa horisonten beskrivs som var eleven har sin koncent-

ration — pa sitt eget spelande eller pa gruppen som en helhet.

5.3.2 Gula skolan
Nar vi intervjuade ldrare B om hur hen upplever innehéllet 1 matrisen fick vi ett utforligt

svar om de tre musikbegreppen: tajming, flyt och anpassning. Det forstndmnda beskrivs
som en stor del av elevens betyg och innebar konkret for hen att eleven kan exempelvis
hoppa 6ver nagot ackord for att komma rétt i nédsta. De flesta eleverna beskriver tajming
med liknande ord som att man spelar/sjunger mer exakt och kommer in pa ritt tidpunkt
tajmat med de andra:

Vi har skol-Ipads och s& har man nigot i Garageband som tajmar daruppe [Eleven
illustrerar metronomen med gester] (B1).

[P4 A-niva] ska man ska komma in exakt. Man ska inte komma in en halv sekund
forsent (B2).
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Aven om majoriteten av eleverna likt ovan kan tolkas ha forstaelse for begreppet upp-
levs dven nagra elever som véldigt osdkra och beskriver pa mer skilda sétt dn ovriga:

Jag ska spela sa — spela och sjunga lite ithop. A [Niva]: man ska kunna hela laten

(B7).
I citatet kan man urskilja att eleven ser tajming bland annat som en féorméga att behérska
en hel lat, vilket kan tolkas ligga langt ifrdn lararens uttalande. Lararen ger nimligen

inte en kvantitativ beskrivning om vad tajming innebar.

Vidare ger larare B foljande illustration om den tredje musiktermen, flyt:

Att man inte hakar upp sig hela tiden helt enkelt, utan att man ir med. Aven om

du inte har det tekniska sa kan du d4nda spela med flyt ibland (Lérare B).
Termen handlar alltsd enligt ldraren om den musikaliska fardigheten att obehindrat
kunna framf6ra ett stycke. Flera av eleverna beskriver termen med liknande ord och
betonar dven vikten av att kunna ackorden for att slippa kolla pa hinderna. B11 forkla-
rar att man maste veta hur ackorden ska tas for att latt kunna byta och pa sa vis kunna

spela utan nagra pauser och hidnga med i laten.

Slutligen innebér anpassning enligt ldrare B hur du uppfattar musik tillsammans med
andra. Méanga elever tycker att anpassning dr svérast att forklara och flera beskriver att
de inte vet alls hur de ska ga tillvdga for att beskriva termen. Osédkerheten kan dven illu-
streras med bristande forklaring vilket syns i detta svaret:

E [Niva]: Man lyssnar pa en musiktext och hor vilka ackord det dr. C[Niva]: Man

hittar om det 4r ndgot som ska dndras i en text (BS).
I svaret syns en beskrivning som &r svar att relatera till anpassning dd den innefattar
gehorsforméga 1 form av plankning av latar. Det kan alltsd tolkas som att eleven har
svart att forstd begreppet. Ett par elever ndmner dock att anpassning handlar om att re-

glera sin volym och att spela som andra:

Man ska spela som andra. Det maste passa med alla andra. (B4).

Spela sa att alla andra hors ocksé. Gora s bra ifran sig som mojligt sé det gér bra
for de andra ocksa (B6).

Dessa uttalande stimmer 6verens med larare B och lyfter att anpassningen kan kopplas

till samspelet i musicerandet.
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Sammanfattningsvis bestdr ldrandeobjektets externa horisont pa gula skolan av kun-
skapskravens ord eftersom ldrare B inte har gjort ndgra egna konkretiseringar. Vidare
fortydligar larare B att tayming exempelvis innebér att eleverna kan hoppa 6ver ackord
for att komma rétt in 1 nista. Vidare bendmner hen att elever som spelar med flyt inte
hakar upp sig och anpassning beskrivs som hur eleverna uppfattar musik tillsammans
med andra. Majoriteten av eleverna forklarar termerna likt ldraren forutom nédgra elever
som dr osdkra och ger skiftande svar som vid exempelvis termen anpassning. Tajming
innebédr enligt de flesta eleverna att man kan komma in pé ritt tidpunkt och att kunna
ackord samt spela utan pauser for att musicera med flyt. Anpassning innebir slutligen
att det individuella musicerandet ska passa in med andra och att man ska reglera sin

volym samt ritta sina fel.

5.3.3 Rdda skolan
Den matris ldrare C sammanstdllt for ensemblespel anviander framst skolverkets virde-

ord, vilka hen fetmarkerat, men har sammanfattat texten. I matrisen gar det att ldsa detta

om tajming:

E: Sjunger och spelar tillsammans med en kompis med... viss tajming

C: Sjunger och spelar samtidigt med... relativt god tajming

A: Fri i bade séng och spel med... god tajming
Skillnaden mellan betygsnivderna ligger inte 1 hur musiktermerna forklaras utan 1 den
inledande meningen. Lararen forklarar sdledes inte musiktermerna annorlunda &n liro-
planen. Négra elever forklara tajming som att inte ligga efter utan spela 1 rétt tempo:

Om man ér flera stycken att man inte ligger efter ndgon annan. Skillnaden i hogre

betyg: spela kanske lite svarare men dnda klara av att spela i takt. Perfekt i A nir
ackorden ska spelas (C1).

Tempo. Komma in i ritt tempo, ritt stalle med ackorden (C3).
I elevernas uttalanden beskriver de hur tajming kan kopplas till spel med andra. De
kommenterar dven att ackorden ska spelas pé ritt stille. C5 sdger 1 intervjun att tajming
handlar om att det inte ska bli fel utan att man ska hinga med och spela likadant som
alla andra. Eleverna har alltsa liknande uppfattningar om vad det innebir att spela med

tajming.
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Lararen beskriver inte heller flyt pa nagot sarskilt sitt utan anvénder enbart virdeorden:
visst flyt, relativt gott flyt och gott flyt. Eleverna C1 och C3 menar att flyt har att gora
med hur vél de kan spela ackorden:

Att man inte stannar upp — man kan kolla upp lite med. Skillnaden &r hur mycket
man behdver kolla i ackorden (C1).

Man byter ackord rétt sa ldtt. Nivaer: E: latta ackord A: rétt s svarare latar, man
byter ritt mycket (C3).

For att spela med flyt menar alltsa eleverna att man kan byta ackord utan att stanna upp.
For att nd hogre betyg har de lite olika uppfattningar men bada har ett kvantitativt tank.
C4 kopplar istéllet thop flyt med en viss kédnsla for rytm” {for E, att man ndgorlunda
hinger med rytmen for C och hianger med for A. Den hér eleven nimner ingenting om
hur vl man kan byta ackord utan fokuserar istéllet pa hur vil man kan spela olika ryt-
mer. Av dessa exempel gar det att se att elevernas uppfattning om vad flyt betyder skil-

jer sig at.

I ldrare C:s matris ndmns inte anpassning men diaremot uppmérksamhet. Dessa tva ter-
mer dr sammanldnkade 1 kunskapskraven och det ér forstdeligt att ldraren 1 sin konkreti-
serade matris slagit ihop dessa tva. C4 delar upp anpassning efter de olika betygsnivéer-
na:

E: uppmairksam och lyssna lite sdhér sd man inte ar helt i otakt. A: d& hdnger man

med i samma tempo som resten av gruppen och synkroniserar sig med dem. C:
mitt emellan (C4).

Nér man &r i laten och vet vart man &r. Pianot kanske ska komma in pa ett speci-
ellt stille (C1).

Dessa tva elever tolkar anpassning pa lite olika vis. For C4 innebér anpassning bade att
inte spela 1 otakt och att hdnga med 1 ritt tempo. Hen nimner ocksd samspelet med de
andra, att man for E ska kunna lyssna lite pa vad de andra spelar och for A dven kunna
synkronisera sig med deras spel. C1 didremot fokuserar framst pa sitt eget spelande nér
hen forklarar anpassning — att man maste lyssna pa de andra for att veta nir man sjalv
ska spela. Hen reflekterar ingenting om hur man kan behova éndra sitt spel 1 forhdllande
till de andra eleverna. Flera elever tycker att anpassning dr svart att forklara och en elev

oOnskar att texten skulle vara enklare.

Av ldrarens matris gér det att uttolka att ldrare C inte vill sirskilja de olika musikter-

merna utan anser att allting ingar 1 en helhet. Hen har valt att ha kvar ldroplanens vérde-
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ord och har istéllet komprimerat texten och dndrat de inledande och avslutande mening-
arna for att konkretisera for eleverna vad virdeorden innebér:

E: Sjunger och spelar tillsammans med en kompis med... med andra ord delta ef-
ter basta formaga.

C: Sjunger och spelar samtidigt med... Har en méalsittning och jobbar aktivt med
att ensemblespelet ska fungera.

A: Fri i bade sédng och spel med... Har en forméga att f4 ensemblespelet att fun-
gera.

Har framgér det att lararen lagger vikt vid hur sjilvstindiga eleverna kan vara 1 sitt mu-
sicerande. For C-niva dr det dock otydligt om ldraren menar att eleverna ska spela och
sjunga samtidigt, vilket inte &r ett kunskapskrav for ensemblespel. Det kan ocksé inne-
béra att spela och sjunga samtidigt som sina klasskamrater men da finns det ingen klar
skillnad mellan E- och C-niva. I elevernas kommentarer om de olika begreppen ér det
diaremot svart att urskilja tankar om sjélvstindighet utan de fokuserar framst pa kvanti-
tativa beskrivningar. De flesta eleverna har ddremot inga problem med att sdrskilja de

olika musiktermerna, trots att liraren inte konkretiserar dem.

Sammanfattningsvis har ldrare C ett tydligare holistiskt perspektiv d& hen inte delar upp
musiktermerna utan later allting ingd i1 en helhet. Detta betyder dock att matrisen inte
konkretiserar varje musikterm, istéllet ges det en konkretisering av vad helheten innebér
dir hen lagger vikt vid hur sjilvstindiga eleverna ar 1 sitt ensemblespel. Till skillnad
frdn de andra skolorna delar larandeobjekten hidr samma externa horisont. Elevernas
olika forklaringar av tajming &r att man ska spela 1 rétt tempo och inte spela fel. Hur vil
man kan spela ackorden, utan att titta pd hédnderna eller hur vil man kan byta mellan
olika ackord. Manga elever tycker att anpassning &dr svart att forklara men de som be-
skriver musiktermens betydelse sdger att det innebdr hur vdl man hénger med i samma
tempo och synkroniserar sig med de andra eleverna. Deras beskrivningar av musikter-
merna och skillnaden mellan olika betygsnivaer &r relativt kvantitativa och de fokuserar

inte pa vad det finns for kvalitativa skillnader.

5.4 Jamforelse och sammanfattning av resultatet
I detta avsnitt presenteras en jamforelse av implementering av matrisen samt matrisens

syfte och innehall mellan skolorna. Hir sammanfattas olika sétt att forstd matrisen som

fenomen utifran variationsteorin. Detta innebér att vi lyfter vilka olika beskrivningar det
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finns av matrisens syfte samt av ldrandeobjekten tajming, flyt och anpassning. Genom

lararnas beskrivningar av musiktermerna syns ocksa larandeobjektens externa horisont.

5.4.1 Implementering
Alla ldrare jobbar ndgon gdng med matrisen 1 helklass och 1 resultatet framkommer det

att enbart larare C aterkopplar till den i1 ensemblegrupperna. Larare A dr den enda som
aterkommer till matrisen varje vecka och relaterar till den flera ganger under lektionen.
Hen &r ocksa den enda som avslutar lektionen med att be eleverna reflektera 6ver sina
prestationer med hjdlp av matrisen. Genom att exempelvis spela olika rytmer, tempon
och ljudstyrkor pé pianot forsoker hen skapa en forstdelse av nagra aspekter 1 matrisen.
Lirare C uppger ocksa att hen arbetar med klingande exempel men frimst via Youtube,
detta dr dock inget som eleverna ndmner. Hen sdger ocksa att matrisen fungerar som ett
underlag vid diskussioner om aspekterna av kunskapskraven. Musiktermerna 1 ldrare
C:s matris dr desamma som anvénds 1 kunskapskraven och hen betonar att det 4r viktigt
for eleverna att 1dsa matrisen for att forstd dem. Majoriteten av eleverna uppger dock att
de sdllan arbetar med matrisen individuellt. Ocksé lirare B betonar vikten av att elever-
na ska forstd musiktermerna som anvénds 1 kunskapskraven. Hen konkretiserar istéllet
matrisen muntligt utan att forklara for eleverna att det dr det hen gor. Léarare B anser att
for mycket fokus péd matrisen och kunskapskraven kan hdmma elevernas kreativitet.
Precis som majoriteten av ldrare C:s elever uppger dven de flesta av ldrare B:s elever att
de inte brukar arbeta individuellt med matrisen. Hér skiljer sig larare A:s elever at da
majoriteten av dem sdger att de anvdnder matrisen for att se vad som krivs av dem for
ett visst betyg eller nédr de spelar ett nytt instrument. Till skillnad frin de andra lararna
anser ldrare A att matrisen dr under konstant utveckling och har dven en mélsittning {or

hur eleverna ska arbeta med matrisen ldngre fram under terminen.

5.4.2 Matrisens Syfte
P& Grona skolan dr lararen och alla eleverna 6verens om att matrisen blir en utgings-

punkt for fragor om betyg och kunskapskrav, samt att den kan vara ett verktyg for ele-
vernas sjilvreflektioner. Lirare A ndmner dven att matrisen ger en tydlig oversikt av
vilka krav som stélls pa eleverna, ndgot som dven liarare C anser vara syftet med matri-
sen. Alla eleverna pad Rdda skolan dr ocksa dverens med sin ldrare om att matrisen ger
ett fortydligande av vad som forvéntas av eleverna. En elev papekar dven att matrisen
kan minska prestationsangest da den hjélper till att tydliggora vad som bedéms under ett

arbetsomrade.
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Till skillnad fran larare A och C anvinder inte ldrare B matrisen for att fortydliga kun-
skapskraven utan anser att syftet med matrisen &r att visa eleverna vad som bedoms i
musikdmnet. Hen tycker det dr viktigare att fokusera pa det centrala innehéllet och att
musicera istéillet. P4 Gula skolan instdimmer ocksé alla eleverna till det l4raren sédger. En
elev tror att den kan vara en hjdlp 1 lararens pedagogiska arbete, nagot dven en elev pa

QGula skolan ndmner.

5.4.3 Matrisens Innehall
Larare C har, till skillnad ifrdn de andra, ett tydligare holistiskt synsétt. I hens matris

ingér alla musiktermer i samma konkretisering och det dr déarfor svart att sirskilja dem
ifran varandra. I den matris ldrare A konstruerat fortydligar hen musiktermerna med
konkreta exempel for varje betygsniva. Eftersom ldrare B inte har konstruerat en egen
matris och frimst arbetar med muntliga konkretiseringar fick hen beskriva musikter-
merna under intervjun. For ldrare B innebdr tajming att exempelvis kunna hoppa over
ett ackord for att kunna komma rétt 1 nédsta och fyra av eleverna tolkar det som hur vil
man kan hinger med i1 ackordbytena och kan komma in vid rétt tidpunkt. Ett par elever
kopplar tajming med att spela 1 takt. Utifran larare A:s matris innebér det att kunna spela
1 réitt tempo, eller i1 olika tempo for betyget A. Ett par elever pa Grona skolan forklarar
tajming som att hinna byta ackord 1 tid och en elev sdger att det innebér att man inte
hakar upp sig. C3 pa Roda skolan tolkar tajming till tempo, precis som ldraren pa Grona
skolan. For de andra eleverna pd Rdda skolan handlar tajming om att hidnga med 1

ackordbytena och inte komma efter 1 laten.

Vad giller flyt konkretiserar larare A det med hur manga ackord eleven ska kunna samt
hur vil hen kan byta mellan dem. Tva elever svarar att flyt innebér att kunna spela en 1at
utan att haka upp sig. Pa Gula skolan delar ldraren och eleverna uttryckt forstdelse over
vad flyt innebdr, vilket &r att inte haka upp sig utan att kunna byta ackord utan pauser.
Vidare anser dven majoriteten av eleverna pa Roda skolan att flyt handlar om hur vél

man kan spela ackorden.
Anpassning handlar enligt ldrare A:s matris om hur eleven koncentrerar sig pa det egna

spelandet eller kan lyssna till det de andra spelar. For hogre betyg maéste eleven dven

kunna éndra sitt spel 1 forhéllande till de 6vriga eleverna. Hér ser elevernas och lararens
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tolkning liknande ut. Ett par elever sdger att det innebér att kunna anpassa sitt spel till
det trummorna spelar och de Gvriga tva sdger att man ska kunna anpassa sitt spel i for-
hallande till alla de 6vriga eleverna. Larare B menar att anpassning avser hur vil elever-
na uppfattar musik tillsammans med andra och fyra av eleverna delar den forstdelsen.
De flesta elever tycker dock att det &r svart att forklara. Hélften av eleverna pad Grona
skolan sdger att anpassning innebér att man méarker nir nigot blir fel. Ett par elever an-
ser att det handlar om att veta var man 4r 1 laten och hdnga med i samma tempo som de
andra 1 gruppen. Anpassning innebér att man hdanger med 1 samma tempo och synkroni-
serar sig med de andra i klassen. Aven pa denna skolan #r det nigra elever som kom-

menterar att de tycker att just anpassning dr en svar musikterm att forklara.

6. Diskussion

I detta kapitlet relateras inledningsvis studiens resultat till tidigare forskning. Vidare
diskuteras studiens metodval kritiskt, samt forslag pa fortsatt forskning och studiens

relation till &mnesdidaktiska implikationer.

6.1  Studiens resultat moter forskning
Syftet med denna studie &r att undersdoka hur matriser anvinds och forstds av elever

samt deras musikldrare. I dagens skolmilj6 betraktas tydlighet av utbildningens krav och
mal som en viktig del i undervisningen (Skolverket, 2016, s. 8). Detta har utvecklats till
en trend dér det blivit vanligare att institutioner i1 véstvérlden &r baserade pa kriterier
som tydliggors 1 forviag (Sadler, 2015, s. 9). I studiens resultat beskrivs det hur ldrare
gar tillviga for att konkretisera kunskapskraven med hjélp av deras respektive matriser,
vilket kan relateras till Wesolowskis (2012, s. 41) beskrivning av ett av matrisens
anvandingsomrdden. Han menar att en matris ger eleverna klara riktlinjer for att gynna
deras utveckling och att det minskar avstdndet mellan deras inldrning och lirarens tan-
kar om vad som ska ldras. Nar kraven dr tydliga blir eleverna mer motiverade till att
utvecklas och kan fokusera pd specifika aspekter som behover forbittras (Valle,
Andrade, Palma, & Hefferen, 2016). Det finns dock dven de som anser att det finns
stora nackdelar med for tydlig malstyrning (Ordofiez, Schweitzer, Galinsky, &
Bazerman, 2009; Sadler, 2015). Detta ger 4ven DeLuca och Bolden (2014, s.72) exem-
pel pa di de menar att elevernas kreativitet och inldrning kan begréinsas om matrisens

beskrivningar av kriterierna dr for sndva och specifika. Larare A och B reflekterar 6ver
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att matrisanvindningen kan péverka elevernas kreativitet och spelglddje. De menar att
det blir for mycket fokus pa betyg istéllet for pa utveckling, ndgot som dven syns i ele-

vernas kommentarer.

Studiens resultat av relationen mellan hur eleverna och ldrare tolkar innehallet och syftet
skiljer sig till stora delar fran Li och Lindseys (2015) studie med samma tema. De for-
klarar att det finns stora skillnader i tolkningar av bade innehallet och syftet. Det syns
dock inte lika tydligt 1 denna studies resultat, di eleverna och ldrarna har en liknande
forstaelse av de tre musiktermerna som finns 1 matrisen pa samtliga skolor. Elevernas
tolkning av syftet overensstimmer med ldrarens, ddremot tilldgger lararen ytterligare
syften som exempelvis att den kan vara en utgangspunkt till frdgor. Li och Lindseys
(2015, ss. 75-76) elevinformanter lyfter samma syften som informanterna i denna stu-

die, vilket kan betyda att det finns en universell idé hur matriser ska anvédndas.

Samtliga ldrare 1 den hér studien foresprakar en holistisk matris vid fortydligandet. Det
bor noteras att ldrare A dven har en analytisk aspekt i den bemérkelsen att hen delar upp
kriterierna 1 mindre aspekter. Daremot finns det studier som visar att det inte dr av bety-
delse om matrisen dr konstruerad pé ett holistiskt eller analytiskt sétt. I Soifermans stu-
die (2015, s. 23) visade det sig att eleverna i en skrivkurs ansig att det inte spelade sa
stor roll om matrisen de anvinder ir holistisk eller analytisk. Aven om lidrarna i denna
studie enbart anvédnder sig av holistiska matriser gar det att dra paralleller mellan hennes
och vart resultat eftersom resultatet 1 vdr studie ocksa visar att forstaelsen av innehéllet

ar oberoende av konstruktionen.

Trots att alla ldrare jobbar pa olika vis med matrisen visar resultatet att majoriteten av
respektive ldrares elever delar lararens uppfattning om arbetsséttet med matrisen. Detta
kan tyda pa att eleverna och ldrarna har skapat ett gemensamt tdnkkollektiv. Som veten-
skapsteoretikern Ludwik Fleck beskriver inviger ldraren gradvis eleverna i musikdmnets
tanktstil och genom dialogiskt arbete och deras gemensamma erfarenheter skapas ett
tdnkkollektiv (Zandén, 2016A, s. 3). Det gér ocksa att relatera till variationsteorins idéer
om kritiska drag eftersom eleverna till stor del uppfattar matrisen pa ett liknande sitt
som ldraren och dérfor fokuserar pa samma sérdrag som hen (Ling, 2014, ss. 35-37).
Vidare kan resultatet i vér studie kopplas till Soifermans (2015, s. 23) slutsats om att det

ar viktigare att lararen ar tydlig med vad som forvintas av eleverna é@n att anvidnda sig
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av en specifik matris. Frdn informanterna ser vi tydliga exempel pé olika sitt att till-
lampa en matris trots det sd dr forstaelsen av respektive matris relativt hog 1 samtliga

skolor.

6.2 Metodkritik och fortsatt forskning

Under var studie stotte vi pa savél utmaningar som fordelar med var metod och vért
arbetssétt. Efter intervjuerna insdg vi att majoriteten av informanterna pa en skola var
elever som satsade pa de hogre betygen. Till f6ljd av detta finns det en risk att studien
fatt ett urval dir en del av eleverna har en stor forstdelse av musikdmnet och dr da an-
tagligen mer példsta i kunskapskraven dn resterande elever. Daremot var det svart att
undvika dé studenterna fick anmaéla sig frivilligt till intervjuerna. Vidare far vi endast en
generell dversikt Gver elevernas forstaelse av matrisen dé vi endast lyfter tre delar (flyt,
tayming och anpassning) av matrisen. Daremot fungerade det som ett sétt att avgrdnsa
studien fOr att istéllet kunna fokusera kvalitativt. Slutligen férde parskrivningen med sig
en del hinder 1 processen som uppkomsten av tidskrdvande diskussioner om vi exem-
pelvis inte delade samma asikter om en tolkning, ett avsnitt eller en revidering. Ibland
kunde det dven vara problematiskt att {4 ihop logistiken och komma 6verens om tider

och sa vidare.

For att utveckla studien kan exempelvis ett experiment utféras dar olika grupper far
jobba med olika matriser samt en grupp som inte arbetar med ndgon matris alls. Pa sé
vis skulle man kunna fi en fingervisning om hur matriser kan hjilpa till att tydliggora
kunskapskraven och vilken matris som 1 sa fall 4r den bésta varianten. Det hade dven
varit intressant att undersoka hur detta tydliggérande av kunskapskraven paverkar vad
de lar sig och vad de inte ldr sig i relation till styrdokumentens intentioner. Vidare upp-
tacktes det vid insamlingen av urvalet att ett flertal larare valde att inte jobba med matri-
ser 1 musik men de forklarade dven att ett matrisarbete det forekom 1 det andra dmnet de
undervisade 1. Darfor hade det varit intressant med en studie som undersokte varfor de
viljer att utesluta musik fran matrisanvandningen trots att de anser att matrisen kan vara

gynnande 1 andra &mnen.
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6.3 Amnesdidaktiska implikationer

Skolverket stéller krav pa musikldrare att vara tydliga med vilka krav som stills pé ele-
verna. Studien kan vara en hjilp 1 det pedagogiska arbetet och fungera som ett stod om
de Gvervéger att anvidnda sig av en matris for att uppna fortydligande av kunskapskra-
ven. | var studie kan musikldrare urskilja praktiska rdd om anvéndning av matrisen i
musikundervisningen genom resultatets jamforelse av hur ldrare och elever erfar feno-
menet. Eftersom en matris dven kan paverka eleverna negativt di de kan bli f6r betygs-
centrerade eller fokuserar mer pa enheterna dn helheten av ett moment, kan denna studie

skapa en forstaelse av att det krdvs eftertinksamhet vid appliceringen av denna metod.
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Kiallmaterial

Intervju larare A

Intervju larare B

Intervju larare C

Intervju elever A1-A4

Intervju elever B1-B12

Intervju elever C1-C6

Féltanteckningar fran observation Grona skolan
Féltanteckningar fran observation Gula skolan
Féltanteckningar fran observation Roda skolan



Bilagor

Bilaga A Intervjuguide

Frégor att lyfta under elevintervjuerna:

1)

2)

3)

Elevens forstielse av matrisens delar:

a) Vad innebir tajming, flyt och anpassning av stimma?

b) Vad maste du gora for att uppfylla detta?

¢) Vad tror du ldraren forvéntar sig av digom duska fa E/ A?
Arbetssitt:

a) Vilken nytta tycker du att du har av matrisen?

b) Hur/nir anvdnder du matrisen? P4 lektionen? Hemma?

¢) Ar du ndjd med arbetssiittet?

Ovriga tankar.

Frégor till intervjun med ldrarna:

)

2)

3)

4)

Bakgrundsinformation:
a) Vilken utbildning har du?
b) Hur ménga ér har du jobbat som lérare?
Asikter:
a) Varfor har du valt att jobba med matriser?
Utformningen:
a) Hur tinkte du nir du sammanstillde matrisen?
b) Kan du utveckla och beskriva/illustrera delarna i1 din matris?
1) Vad innebir tajming, flyt och anpassning av stimma?
Arbetssitt:
a) Kan du beskriva hela arbetsgdngen med matrisen?
b) Hur vill du att eleverna ska anvéinda matrisen?
1) Hur arbetar eleverna med matrisen?
i1) Finns det elever som anvinder matrisen pa ett mindre bra/béttre satt? Hur?

¢) Vilka problem eller missforstand brukar dyka upp?

5) Ovriga tankar.



Bilaga B Observationsschema

Fragor

Konstaterande

Forklararingar

Visar

Reflekterar

Ovrigt

Elev till elev

Elev till klass

Enskild elev

Larare till elev

Larare till klass

Larare till grupp

av elever




Bilaga C Elevintyg

Hej,

Vi ér tva lararstudenter ifrdn Linnéuniversitetet som ldser sista terminen pd dmneslarar-
programmet mot &k 7-9 hér 1 Vixj6. Nu under hostterminen ska vi skriva vért sjilv-
stdndiga arbete pa avancerad niva i musik och har tédnkt skriva om hur larare jobbar med
matriser i musikundervisningen. Var metod kommer bygga pa observationer och kortare
intervjuer med bade ldrare och elever. Darfor undrar vi om ni tilldter att ert barn deltar 1
den hér studien. Ditt barn kommer sjdlvklart att vara anonymt och skolan kommer att fa
ett fingerat namn. Allt material som samlas in kommer endast anvéndas till den hér stu-
dien. Om ni véljer att inte tillata ert barn att delta 1 studien kommer hen 4nda att vara

med pé lektionen, men vi kommer inte att fora nadgra anteckningar om ert barn.

Om ni har ndgra fragor kan ni kontakta oss pa:
Aa222th@student.lnu.se
[a222az(@student.lnu.se

Vi hoppas att ni finner detta intressant och vill tilldta ert barn att delta i studien.

Med viénliga hélsningar,
Annelie Andersson och Ida Andersson
Linnéuniversitetet

Lamna tillbaka senast ndsta musiklektion, X september:

Barnets namn:

Vi1 tillater att vart barn deltar 1 observationen:

Vi tillater att vart barn deltar i intervjun:

Vi1 tillater inte att vart barn deltar 1 studien:




Bilaga D Matris for grona skolan
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Bilaga E Matris for gula skola
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LAROPLAN FOR GRUNDSKOLAN



Bilaga F Matris for roda skolan
Matris/kunskapskrav utifran Igrl 1 MUSIK

Ensemblespel:

E: Sjunger och spelar tillsammans med en kompis med viss
sakerhet, viss tajming, visst flyt och till viss del uppmark-
samma vad som sker i musicerande,
med andra ord delta efter basta féormaga.

Prova att musicera i ensemblespel i olika genrer och det blir
i huvudsak fungerande.

C: Sjunger och spelar samtidigt med relativt god sdkerhet, re-
lativt god tajming och relativt gott flyt och i relativt hog
grad uppmarksamma vad som sker i musicerande.

Till ett delvis personligt musikaliskt uttryck. Har en mal-
sattning och jobbar aktivt med att ensemblespelet ska fun-
gera.

Prova och omprova att musicera i ensemblespel i olika gen-
rer (musikstilar) och det blir relativt val fungerande.

A: Fri i bdde sang och spel med god siakerhet, god tajming,
med gott flyt och i hog grad uppmarksamma vad som sker i
musicerande. Till ett personligt musikaliskt uttryck.

Har en formaga att fa ensemblespelet att fungera.
Prova och omprova systematiskt att musicera i ensemble-
spel i olika genrer och de blir vil fungerande.
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