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

about teachers’ and students’ mutual understanding of a rubric  
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1. Inledning 
Under våra år på universitetet har vi diskuterat bedömning i musik vid flera olika till-

fällen. Under en kurs fick vi även som uppgift att konstruera matriser till eleverna i syfte 

att minska problemet med bristande förståelse av kunskapskraven.  Dock insåg vi tidigt 

att arbetet med konstruktionen var mer komplicerad i kreativa ämnen som musik, än i 

övriga ämnen. Det var även en stor brist på tydlig information om hur vi skulle gå till-

väga och tänka under arbetet. Ett intresse uppkom och vi bestämde oss för att undersöka 

hur musiklärare i årskurs 9 går tillväga för att konkretisera kunskapskraven med hjälp 

av matriser i undervisningen, samt jämföra skillnaden i hur elever och lärare förstår ma-

trisens olika aspekter. 

 

Studier om vikten av elevers förståelse av målformuleringars innebörd är omfattande. 

Enligt exempelvis Christopher Valle et al. (2016, s. 44) bidrar ett tydligt beskrivande av 

kraven till att eleverna blir mer motiverade till att fortsätta sitt praktiska övande i exem-

pelvis piano och kan fokusera på specifika aspekter som de behöver förbättra. Royce D. 

Sadler beskriver att han kunde utröna en trend att allt fler skolor har utarbetat en policy 

som kräver konkretisering av målen för utbildningen. Däremot är det vanligt att kreativa 

ämnen fokuserar på ett holistiskt perspektiv (Sadler, 2015, s. 12). Även Lgr 11 betonar 

vikten av att skolan ska klargöra för elever vilka krav och mål som utbildningen har. 

Det är en förutsättning för att elever och vårdnadshavare ska kunna påverka och ha in-

flytande över mål, innehåll och arbetsformer (Skolverket, 2011, s. 8). Det krävs därför 

att lärare funderar över hur man ska gå tillväga för att göra detta möjligt. I 

introduktionen till antologin Rubric Nation (Flynn Jr., Tenam-Zemach, & Burns, 2015, 

s. xi) ifrågasätts det varför matrisanvändingen är framträdande i USA:s 

utbildningssystem idag och Robert Boostrom (2015, ss. 97–98) diskuterar såväl för- 

som nackdelar med matriser. Å ena sida säger han att matriser är bra för att de klargör 

för eleverna hur läraren vill att de ska hantera en uppgift. Å andra sidan menar han att 

en matris även berättar för eleven hur hen ska tänka och berövar dem således 

möjligheten att bli överraskade över sådant de inte vet och glädjen över att kunna lära 

sig något själv. Slutligen anser DeLuca och Bolden (2014, s. 76) att det krävs mer 

empiriskt underlag för strategier och matrisanvändning i musik vilket vi, genom den här 

studien, vill bidra med.  
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1.2 Syfte och frågeställningar  
Vårt syfte är att ta reda på hur matriser konstrueras och används i tre olika skolors mu-

sikklassrum i årskurs 9. Vi vill även undersöka hur eleverna och lärarna beskriver ma-

trisernas syfte och innehåll samt hur väl deras erfarande överensstämmer. För att uppnå 

syftet med studien har följande forskningsfrågor formulerats:  

 

• Hur väl överensstämmer elevernas sätt att implementera en matris med hur lära-

ren vill att de ska implementera den?  

• Vilken är relationen mellan elevernas och lärarnas uttryckta erfarande av matri-

sens syfte och innehåll med avseende på aspekter: tajming, flyt och anpassning? 

• På vilka olika sätt kan matriserna förstås?  

 

1.3 Centrala begrepp 
Matris: Matriser är ett verktyg med specifika riktlinjer som används för att guida och 

bedöma elevers prestationer. En matris kan tydliggöra för eleverna vad som är viktigast 

i ett arbete eller ett framförande. Många matriser innehåller också någon form av be-

dömningsskala (Coil, 2007, s. 147).  

 

Erfara: Erfara är ett samlingsbegrepp för att förstå, uppfatta och begripa saker och situ-

ationer (Marton & Booth, 2000, s. 117). Thomas Kroksmark (2007, s. 107) använder 

begreppet uppfatta som en synonym till erfara. Denna studie använder sig av båda 

begreppen framförallt i kartläggningen av vår teori men även i resterande avsnitt.  

 

Fenomen: I en fenomenografisk studie undersöks hur ett fenomen uppfattas. Ordet fe-

nomen härstammar ifrån grekiskan och betyder ungefär ”det som visar sig” (Kroksmark, 

2007, s. 105). Susanna Leijonhufvud (2008, s. 23) förklarar att skillnaden mellan ett 

fenomen och ett objekt ligger i vår uppfattning. Ett objekt visar sig för oss enbart genom 

dess existens. Med hjälp av begreppet fenomen sammanlänkas tudelningen mellan den 

subjektiva och den objektiva världen. Hon förklarar vidare: ”Vi kan bara uppfatta hur 

objekten visar sig för oss, dvs. fenomenen, vi kan aldrig uppfatta objektet i sig.” 

(Leijonhufvud, 2008, s. 23). Ett objekt tillhör således den objektiva världen men blir ett 

fenomen i den subjektiva när vi uppfattar det.  
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 För att avgränsa studien har vi valt att fokusera på erfarandet av matrisen som ett feno-

men i en lärandesituation. Som en aspekt av det fenomenet studerar vi särskilt de tre 

musiktermerna: tajming flyt och anpassning. Termerna är hämtade ur kunskapskraven 

och finns även med i samtliga lärares matriser. Då vi fått uppfattningen att de utgör en 

stor del av musikundervisningen valde vi just dessa musiktermer. 

 

2. Tidigare forskning  
Detta avsnitt behandlar inledningsvis bedömningsaspekter av matrisen, följt av en pre-

sentation av forskning i målsättning och tydlighet. Därefter ges en beskrivning av holist-

iska och analytiska matriser som följs av en presentation av fördelar och utmaningar 

med matrisanvändning. Slutligen redogörs relationen mellan elever och lärares förstå-

else av en matris.    

 

2.1 Bedömning 
Brian C. Wesolowski (2012, s.37) påstår att flera musiklärare i USA, till följd av att de 

inte har en tydlig metod för dokumentering av elevernas prestationer, inte kan ge ele-

verna en klar uppfattning om deras prestationer, hur de kan utvecklas, eller vad läraren 

förväntar sig av eleverna. Han anser att musiklärare även måste vara villiga att bedöma 

och förbättra sina egna undervisningsmetoder och sin kommunikation, för att bli fram-

gångsrik med sina elevbedömningar. För att underlätta bedömningen kan lärare tillämpa 

olika bedömningsverktyg som checklistor, bedömningsskalor och matriser (Pellegrino, 

Conway, & Russell, 2015, s. 49). Bedömningsverktyg kan hjälpa läraren att anpassa vad 

och hur de undervisar. Bedömningsverktyg kan också användas för kamrat- och själv-

bedömning. Det viktigaste att fråga sig är om bedömningsverktyget som används be-

dömer det som det är tänkt att bedöma (Pellegrino, Conway, & Russell, 2015, s. 51). 

Genom att be om elevernas input när man färdigställer bedömningsverktyget och ge 

konkreta instruktioner om hur det ska användas kan läraren hjälpa eleverna att utveckla 

sin självbedömning. (Pellegrino, Conway, & Russell, 2015, s. 53). Om lärare använder 

sig mer av formativ bedömning, till exempel med hjälp av en matris, blir det lättare för 

dem att följa och förbättra elevernas inlärning och forma sina instruktioner utefter vad 

de upptäcker om de enskilda eleverna (Wesolowski, 2012, s. 37).  
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2.2 Att sätta mål 
I artikeln ”Goals Gone Wild” hävdar fyra nordamerikanska managementforskare att 

nyttan av målsättning överdrivits och betonar att det även finns stora nackdelar med att 

arbeta mot mål (Ordóñez, Schweitzer, Galinsky, & Bazerman, 2009). En studie av 

Locke och Latham (2006, s.333) visar att specifika och utmanande mål motiverar pre-

stationer och hjälper till att fokusera människors uppmärksamhet på det de ska utföra. 

Ordóñez et al. (2009, s.7) menar dock att uppmärksamheten kan bli för snäv och att man 

lätt förbiser andra viktiga aspekter av uppgiften. De hänvisar även till en studie av Shah, 

Friedman och Kruglanski som påstår att många människor enbart fokuserar på ett mål åt 

gången, vilket innebär att om det är många mål som ska uppfyllas så är det vissa som 

kommer att ignoreras. Det har visat sig att mål som är enklare att uppnå och mätas prio-

riteras i sådana situationer. Ofta innebär det att kvantitativa mål uppmärksammas fram-

för kvalitativa mål, som anses svårare att mäta. Människor ser ofta målsättningar som 

ett målsnöre snarare än en språngbräda, så fort ett mål är uppnått tar man en paus och 

slappnar av istället för att sätta nya mål (Ordóñez et al, 2009, ss. 8–9). Trots att den här 

artikeln bygger på studier gjorda på företag, där många har tittat på förhållandet mellan 

företagets målsättningar och de anställdas prestationer är det lätt att överföra det till 

skolans och lärarens förväntningar på eleverna. Ordoñéz et al. (2009, s. 12) hänvisar till 

en studie gjord av Rawthorne och Elliot som visar att målsättningar kan öka den yttre 

motivationen men i samma grad också minska den inre. De refererar även till en studie 

av Mitchell och Silver som pekar på att målsättningar ofta leder till konkurrens snarare 

än samarbete. Om målen däremot individualiseras kan målsättningarna istället upplevas 

orättvisa.  

 

Även i Olle Zandéns studie om hur en ny läroplan kan påverka hur musiklärare tänker 

om och uppfattar musikalisk kvalitet i högstadieelevers kreativa musikskapande, ifråga-

sätts entydiga mål i musikundervisningen. Zandén (2016B, s.19), citerar en proposition 

från regeringen som introducerar den första mål- och resultatstyrda läroplanen där det 

bland annat står att en skola som omfattas av mål måste vara så tydlig att det inte finns 

några tvivel om vad som krävs av eleven. Eftersom det är nästintill omöjligt att konstru-

era icke-triviala mål som är entydiga kan denna redogörelsen förstås som ett argument 

mot målstyrd undervisning. Vidare skriver han att för tydliga mål kan trivialisera mu-

sikundervisningen och att musiklärare måste utveckla en professionell kollegial diskurs. 



  
 

5 

För att kunna motivera och förbättra utförandet måste målen vara entydiga, vid kreativt 

arbete kan dock för entydiga mål bli kontraproduktiva och istället hämma kreativiteten.  

 

2.3 Holistiska och analytiska matriser  
I forskningen finns det många beskrivningar av olika matriser, de två mest övergripande 

är holistisk och analytisk matris. En holistisk matris ger en samlad poäng som är base-

rad på en övergripande bedömning av, i relevans till den här studien, musikutövandet. 

Den är ofta skriven på ett sätt som gör att den kan tillämpas vid olika typer av situation-

er. En analytisk matris separerar/beskriver ett antal kriterier och ger olika nivåbeskriv-

ningar av varje kriterium. Varje nivå ger ett visst antal poäng som läraren sedan sam-

manställer till en slutpoäng. Analytiska matriser är oftast uppgiftsbaserade men de går 

även att göra mer generella och övergripande (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 särskilt stor betydelse. Detta visade sig under in-

tervjuer med elever då de fick jämföra skillnaden i hur en holistisk och en analytisk ma-

tris kunde bidra till förståelsen av uppgiften. Det viktigaste var att läraren var tydlig 

med vad som förväntades av eleverna inte hur läraren tydliggjorde sina förväntningar.  

 

2.4 Fördelar med att använda sig av matriser 
Enligt Wesolowski (2012, s. 38) finns det en rad fördelar med att använda matriser. 

Bland annat skapar de tydliga nivåer av det som ska presteras, eleverna får tydliga rikt-

linjer för vad de behöver utveckla och att det skapar en bro mellan elevernas inlärning 

och lärarens förhoppning på vad som ska läras in. Genom att använda sig av bedöm-

ningsverktyg som matriser kan man tydliggöra undervisningens syfte och elevernas in-

lärningsprocess (Wesolowski, 2012, s. 41). En holistisk matris är enkel och snabb att 

använda när man väl formulerat den medan fördelar med den analytiska matrisen är att 

den är rik på specifika beskrivningar av vad som förväntas av eleverna på ett visst om-

råde. Det är också lättare för såväl elever och lärare men även för föräldrar att se ele-

vens styrkor och utmaningar inom musikämnet (Wesolowski, 2012, ss. 38–39). Enligt 

Christopher DeLuca och Benjamin Bolden är matriser bra för att de kommer åt musik-

bedömningens komplexitet. Med hjälp av matriser kan läraren tydligare bedöma både 

tekniska färdigheter och färdigheter i musikaliskt uttryck. DeLuca och Bolden tar även 

upp att matriser är bra för formativ bedömning och som stöd för själv- och kamratbe-

dömning (bedömning för lärande) (DeLuca & Bolden, 2014, s. 71). 
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Enligt Carolyn Coil (2014, ss. 52-53) kan matriser underlätta för läraren att utvärdera 

prestationer rättvist då konstruktionen av matrisen kräver att läraren är tydlig med vilka 

förväntningar som finns på eleverna och vilka kriterier som bedöms. Genom att läraren 

diskuterar matrisen tillsammans med eleverna underlättas även elevernas förståelse av 

vad som bedöms, vilket även kan vara till stor hjälp när läraren ska ge feedback till ele-

verna. Hon påpekar även vikten av att, i kreativa ämnen, främst använda matrisen som 

riktlinjer för att eleverna ska förstå hur de kan förbättra och utveckla sina prestationer. I 

den exempelmatris Coil hänvisar till har hon valt att ha tydligare beskrivningar av krite-

rierna på de lägre nivåerna, medan den högsta nivån ger en mer öppen beskrivning för 

att inte hindra elevernas kreativitet utan tillåta dem att tänka utanför boxen. 

 

2.5 Utmaningar med att använda sig av matriser 
DeLuca och Bolden (2014, s. 71) pekar även på en del utmaningar med att konstruera 

matriser. De påpekar till exempel att beskrivningarna av de olika kriterierna ofta är sub-

jektiva och tvetydiga. Ofta används subjektiva adjektiv, ”till exempel nivå 1, minimalt 

andningsstöd; nivå 2, lite andningsstöd; nivå 3, tillräckligt andningsstöd; nivå 4 maxi-

malt andningsstöd”, som inte säger så mycket om vad som krävs av eleven för att hen 

ska utvecklas och som dessutom kan tolkas olika av olika personer. Detta kan leda till 

att läraren och eleven talar förbi varandra då deras förståelse av vad som förväntas av 

dem inte stämmer överens (DeLuca & Bolden, 2014, s. 71). Många matriser delar upp 

det musikaliska framförandet i mindre komponenter, med specifika kriterier för varje 

del, vilket leder till att man missar helheten av framförandet och matriser kan därför 

aldrig fånga komplexiteten i musik. Lyssnaren särskiljer och bedömer sällan specifika 

delar, till exempel teknik, intonation, tajming och flyt, därför får inte helheten glömmas 

bort vid bedömningen. Anledningen till att det musikaliska framförandet främst delas 

upp i tekniska färdigheter är för att det är lättare att bedöma än musikaliskt uttryck 

(DeLuca & Bolden, 2014, s. 71). När man konstruerar en matris är det en svår balans-

gång att bedöma hur många och hur väl beskrivande kriterier som bör tas med. Är be-

skrivningarna av kriterierna för många och övergripande kan det bli svårt för eleverna 

att förstå vad de ska lära sig och därmed svårt för läraren att forma elevernas inlärning. 

Om det däremot är för snäva och specifika beskrivningar av kriterierna kan elevernas 

kreativitet hämmas och på så vis även begränsa deras inlärning (DeLuca & Bolden, 

2014, s. 72).  
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Slutligen presenterar en holistisk matris ingen detaljerad information om den övergri-

pande bedömningen och ger inte heller eleverna detaljerad feedback. Analytiska matri-

ser tar mer tid att utforma och använda sig av än en holistisk matris (Wesolowski, 2012, 

s. 38) 

 

2.6 Relationen mellan elevers och lärares förståelse av en matris 
I Jinrong Li och Peggy Lindseys (2015) studie, som är utförd i en skrivkurs, kom de 

fram till att det fanns stora skillnader i hur lärare och elever tolkar syftet och innehållet i 

en holistisk matris. Studiens material hämtades från fem lärare och deras elevers upp-

fattningar av en specifik holistisk matris. Det framkom att lärarna hade en gemensam 

förståelse av kärnan i matrisens innehåll, medan eleverna hade svårare att känna igen 

och förklara kärnan och tyngdpunkterna i matrisen. I beskrivningarna av appliceringen 

av matrisen syns även en skillnad när lärarna beskriver matrisens syfte som ett verktyg 

vid bedömning för att bland annat bedriva en rättvis betygsättning. Eleverna är mer be-

nägna att överväga matrisen som en del i inlärningen då den kan fungera som stöd när 

en uppgift ska färdigställas. Vidare vill Li och Lindsey (2015, s. 77) hävda att lärare 

måste vara medvetna om att eleverna kan tolka språket i matrisen olikt läraren. Eftersom 

matrisen kan tolkas på flera olika sätt krävs det formativ återkoppling för att lärarens 

och elevernas förståelse av matrisen ska jämkas samman. 

  

En annan studie inom uppsatsskrivning visar att förståelsen, prestationen och motivat-

ionen kan förbättras vid användningen av matriser som är konstruerade av eleverna 

själva eller i samarbete med läraren (Johnsson & Gelfand, 2013, s. 577). Detta kon-

struktionsarbete ses dock som tidskrävande men fördelarna med metoden beskrivs ändå 

som större än nackdelarna. Denna studie går även att relatera vidare till musikämnet 

genom att studera Rachel Whitcombs (1999, s. 32) beskrivning då även hon förklarar 

vikten av att ta in elevernas inputs vid konstruktionen av matrisen för att öka elevernas 

förståelse av musik och i sin tur mellan elev och lärare.   

 

3. Teoretiska perspektiv 
För att identifiera, formulera och hantera våra forskningsfrågor har vi valt att använda 

fenomenografin som ansats. Först beskrivs fenomenografins grundidé och centrala be-
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grepp för att sedan leda vidare till variationsteorin. Slutligen kopplas den teoretiska an-

satsen till vår studie.  

 

3.1 Fenomenografi 
Inom fenomenografin undersöks hur andra människor betraktar fenomen i världen och 

variationen i dessa betraktelser (Marton & Booth, 2000, s. 146–147). Termen fenome-

nografi är sammansatt av de två leden fenomen och grafia. Dess etymologiska härled-

ning kommer ifrån grekiskan. Substantivet fainemenon som betyder ”det sig-visande, 

det tydliga” och grafi som betyder ”beskriva i ord eller bild, något som är, det beteck-

nande” (Kroksmark, 2007, s. 105). Den fenomenografiska forskningens grundenhet är 

sätt att erfara någonting och forskningens objekt är variationen i sätt att erfara fenomen 

(Marton & Booth, 2000, s. 146). Genom fenomenografin vill man således identifiera på 

vilka sätt specifika fenomen kan erfaras (Marton & Booth, 2000, s. 176). Hur vi erfar 

någonting beror på vilken eller vilka aspekter som urskiljs, eller inte urskiljs, ur helhet-

en och blir föremål för vårt fokuserade medvetande (Marton & Booth, 2000, s. 148). 

Fenomenografin relateras främst ”till hur människor uppfattar saker och ting i en viss 

situation där det uppfattade innehållet är det centrala” (Kroksmark, 2007, s. 104). 

 

Fenomenografer studerar andras erfarenheter till skillnad ifrån filosofer som utforskar 

sina egna erfarenheter. Fenomenografin delar forskningsobjekt med fenomenologin då 

båda strävar efter att ”avslöja det mänskliga erfarandets och medvetandets natur” 

(Marton & Booth, 2000, ss. 153–154). Skillnaden mellan de båda är att fenomenologen 

kan ställa en fråga som: ”Hur erfar personen världen?”, medan fenomenografen förr 

skulle fråga: ”Vilka kritiska aspekter finns det hos sätt att erfara världen, som gör att 

människor kan hantera den på mer eller mindre effektiva sätt?” (Marton & Booth, 2000, 

ss. 153–154). En fenomenograf är intresserad av alla de olika sätt som människor erfar 

eller är förmögna att erfara föremålet för intresse. Frågor som kan kopplas till lärande 

och förståelse i en pedagogisk miljö uppmärksammas särskilt (Marton & Booth, 2000, 

s. 147). Även Kroksmark (2007, s. 106) menar att det är människors uppfattningar om 

fenomen i världen som är av intresse för en fenomenograf. När vi accepterar att 

människor uppfattar fenomen olika blir det också naturligt att tänka sig att människor 

även förstår, handlar och orienterar sig i världen på kvalitativt skilda sätt (Kroksmark, 

2007, s. 107). För att fånga variationens väsen tolkas och kategoriseras dessa olika sätt 

att erfara. Dessa beskrivningar av erfaranden är inte psykologiska eller fysiska utan 
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beskriver en intern relation mellan personer och fenomen, det vill säga man beskriver på 

vilka olika sätt personer erfar ett givet fenomen. De beskrivningskategorier inom vilka 

vi placerar in en människas olika sätt att erfara något, och som är de primära 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 innebär att det är de bakomliggande sätten att erfara 

världen, fenomenen och situationerna som fokuseras i forskningen till skillnad ifrån ett 

första ordningens perspektiv genom vilket vi kan uttala oss om världen, om fenomen 

och om olika situationer. Inom första ordningens perspektiv uttalar vi oss alltså om 

världen såsom den erfars av människor (Marton & Booth, 2000, s. 154). Som lärare 

måste vi inta båda perspektiven för att skapa en bra undervisning. Vi måste dels ta reda 

på elevernas framsteg mot den färdighet som undervisningen syftar till att utveckla, och 

dels måste vi undersöka varför en del elever lyckats göra större framsteg än andra 

(Marton & Booth, 2000, s. 156). Kroksmark (2007, s. 107) beskriver skillnaden mellan 

första och andra ordningens perspektiv med en hänvisning till Fia-spel. Han menar att 

Fia-spel å ena sidan kan beskrivas som ett spel med tur och otur, och å andra sidan som 

ren skicklighet i att slå tärning. Den andra beskrivningen skulle kunna vara ett barns sätt 

att beskriva fenomenet Fia-spel då barnet antar att den vuxne är skickligare på att slå 

sexor. Ur ett andra ordningens perspektiv är detta sant men inte ur ett första ordningens 

perspektiv. 

 

Under analysen blir det vår uppgift att urskilja och identifiera olika kvalitativt skilda sätt 

på hur ett fenomen erfarits, men även en variation i skilda sätt att uttrycka ett sätt att 

erfara (Marton & Booth, 2000, s. 173). I vår studie innebär det att urskilja och 

identifiera på vilka olika sätt eleverna och läraren erfar tajming, flyt och anpassning 

samt syftet av den matris de använder. Slutligen erbjuder fenomenografin: ”ett sätt att 

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

 

3.2 Variationsteori 
Variationsteorin utvecklades genom fenomenografin (Ling, 2014, s. 26). Inom variat-

ionsteorin går det att skilja på tre aspekter av medvetandet: lärandeobjektet, lärandeob-

jektets externa horisont och lärandeobjektets marginella externa horisont. Lärandeobjek-

tet är det som ska läras, det som står i fokus i ögonblicket, och dess externa horisont är 
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aspekter av den upplevda världen som är kopplade till lärandeobjektet. Den marginella 

externa horisonten är sådant som inte är kopplat till objektet men som existerar samti-

digt (Ling, 2014, ss. 27–28). Genom vårt medvetande skapar vi oss olika uppfattningar 

om världen och varje gång vi lär oss nya saker måste dessa uppfattningar omskapas, 

detta kallar fenomenologerna för ”den naturliga attityden” (Ling, 2014, ss. 28–29). Först 

när en människa kan vara samtidigt medveten om flera aspekter av ett fenomen, än hon 

kunde tidigare, anses det inom variationsteorin att lärande tagit plats. I denna studie är 

lärandeobjektet musiktermerna: tajming, flyt, anpassning medan lärandeobjektets exter-

na horisont är de beskrivningar av musiktermerna som finns i matrisen. Den marginella 

externa horisonten innefattar allt det som händer runt matrisen, exempelvis sådant som 

sker på lektionen som inte är direkt kopplat till matrisen. Ett lärandeobjekt består av två 

aspekter: den specifika aspekten som innefattar den kunskap eller kompetens som vi vill 

att eleverna ska lära sig om ämnet, och den generella aspekten som berör de färdigheter 

som kan utvecklas när vi lär oss den specifika aspekten. De kortsiktiga målen har vi 

således i den specifika aspekten medan de långsiktiga målen finns i den generella 

aspekten. För att delarna ska få någon innebörd måste de tillhöra en helhet och för att 

lära oss något måste vi vara medvetna om helheten de är en del av. Den specifika 

aspekten i musiktermerna är det som uttryckligen står att eleverna ska lära sig. Den ge-

nerella aspekten undersöks inte i vår studie eftersom vår studie bygger på ett möte per 

skola och därför har vi inte möjlighet att se vilka färdigheter som utvecklas med tiden. 

 

Varje fenomen har olika särdrag vilka bestäms av olika faktorer, som beror på hur, vad 

och när vi uppfattar dem. Om vi vill att någon annan ska uppleva en situation eller ett 

objekt på precis samma sätt som vi själva, måste de kunna fokusera på exakt samma 

särdrag som vi. Detta kallas för ”kritiska drag” (Ling, 2014, ss. 35–37).  

4. Metod  
I detta avsnitt behandlas studiens urval, följt av en redogörelse av insamlingsmetoden. 

Vidare motiveras analysmetoden i förhållande till studiens teoretiska utgångspunkter 

och studiens metod kritiseras under metodkritik. Slutligen beskrivs genomförandet av 

studiens olika delar med koppling till etiska ställningstaganden. 

 

Då vi är två studenter som har skrivit denna studie så kommer vi i detta avsnitt diskutera 

hur vårt samarbete kan påverka studiens utfall. Då vi tidigare har arbetat ihop kan vi 
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utnyttja våra olika färdigheter som vi redan är medvetna om. Vidare gör det även att vi 

kan samla in ett mer omfattande material som innefattar både lärarens och elevernas 

perspektiv. En jämförelse av båda perspektiven, istället för ett, bidrar med en mer om-

fattande och analytisk studie. Som alltid när man konstruerar något tillsammans finns 

det utrymme för flera gemensamma diskussioner och analyser av arbetet, vilket i sin tur 

kan bidra med ett mer givande analytiskt resultat.  

 

4.1 Urval 
Inledningsvis tog vi kontakt med samtliga musiklärare i området via mail och fortsatte 

vårt sökande efter fler lärare tills vi fick fram den variation i urvalet som vi ville ha. Det 

innebär att denna undersökning använder ett bekvämlighetsurval (Trost, 2010, s. 140) 

då vi har handplockat musiklärare som använder sig av matriser och deras elever i år-

kurs 9. Vi har samlat in material från olika skolor för att få en variation och översikt av 

olika matriser och arbetssätt. Insamlingen skedde i skolor placerade i tätorter runt Växjö 

för att undvika långa transportsträckor och på så vis underlätta materialinsamlingen. 

Slutligen blev resultatet av urvalsprocessen 3 lärare från 3 olika högstadieskolor och 22 

elever uppdelade på klasserna. Samtliga lärare har en musiklärarutbildning och har varit 

verksamma lärare under en längre tid. För att följa konfidentialitetskravet 

(Vetenskapsrådet, 2002, s. 6) kommer fingerade namn för skolorna och informanterna 

att användas under resultat- och diskussionsdelarna. Samtliga informanter kommer att 

refereras till som hen för att skapa en könsneutralisering och motverka spårning till 

vilka dem är. Skolorna har vi valt att färgkoda med: Gröna, Gula och Röda skolan. Vi 

kommer att referera till lärarna som A, B och C.  Eleverna kommer i sin tur att benäm-

nas utifrån följande tabell:  

 

Lärarna: Eleverna: 

A A1-A4 

B B1-B12 

C C1-C6 

 

4.2 Insamlingsmetod  
I denna studie har vi valt en metodkombination som innefattar observationer och en-

skilda intervjuer. Observationerna ska användas till att studera hur läraren arbetar med 

matriser i klassrummet, samt se hur eleverna arbetar och reflekterar under lektionen. 
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Syftet är att studera hur den verkliga situationen utspelar sig och inte vad lärarens tänkta 

resultat är som blir risken med att endast använda sig av intervjuer (Denscombe, 2009, 

s. 271). Observationerna definieras som öppna (Holme & Solvang, 1997, s. 113) ef-

tersom vi har informerat läraren och eleverna om vår närvaro och vårt syfte, samt blivit 

accepterade av klassen som observatörer. Detta gav oss möjligheten att studera lektion-

en fritt och ställa frågor. Då vi endast samlade fältanteckningar i utkanten av klassrum-

met, utan att medverka i något av momenten mer än att ställa någon fråga om det var 

nödvändigt, benämns studien även som en passiv observation. Fältanteckningar skrevs 

utifrån ett observationsschema som förutbestämde vad som skulle studeras, vilket be-

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

  

Innan vi besökte skolorna studerade vi lärarnas tre matriser som komplement och stöd i 

intervjuerna och observationerna. Matriserna fungerar delvis som en form av bak-

grundsdata och inte som en ren dokumentstudie där bara dokumenten används som em-

piri (Tjora, 2012, s. 127). För det första gav det oss en möjlighet att införskaffa nödvän-

dig information och förbereda lämpliga frågor till eleverna och lärarna, samt konstruera 

observationsschemat. Att redan innan insamlingen av materialet ha en uppfattning om 

vissa detaljer kan minska antalet frågor till informanterna och undvika att avbryta sam-

talet för en viss typ av fakta (Yin, 2013, s. 151). Inläsningen av matriserna användes för 

att utläsa lärarnas tolkningar av musiktermerna. 

  

Avslutningsvis utförde vi även kvalitativa intervjuer med både lärarna och eleverna. 

Både för att komma åt elevernas förståelse av syftet, samt lärarens intentioner med ma-

trisen. Samtliga intervjuer spelades in för att under intervjun kunna koncentrera oss på 

frågorna och svaren utan att behöva anteckna (Trost, 2010, s. 74). Inspelning är även bra 

för att i efterhand kunna notera informanternas ordval och beskrivningar mer detaljerat. 

Eftersom de som blir intervjuade påverkas av såväl intervjuarens identitet som av 

varandra är samtliga intervjuer enskilda för att samla deras individuella åsikter och 

minska påverkan från andra (Denscombe, 2009, s. 269). Vidare beskrivs intervjuerna 

som semistrukturerade (Denscombe, 2009, s. 236) eftersom vi har utgått från ett antal 

frågor och teman. Under en pågående intervju kan det uppkomma följdfrågor beroende 

på informantens respons. En enkätundersökning valdes bort då vi ansåg att det blir svå-

rare att skapa en bild av elevernas förståelse genom ett formulär med fasta svarsalterna-
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tiv. Då vi vet att människor är mindre benägna att ge långa utförliga svar till öppna frå-

gor skriftligt är enskilda intervjuer ett bra alternativ.  

 
4.3 Analysmetod 

För att bearbeta studiens material har en fenomenografisk analys använts för att jämföra 

kvalitativa variationer mellan elevernas och lärarnas erfarande av matriserna. I en feno-

menografisk analys ställer forskaren en fråga som intresserar sig för vissa aspekter av 

ett fenomen (Marton & Booth, 2000, s. 172). I denna studie är det, som tidigare nämnts, 

matrisen som är fenomenet och musiktermerna: tajming, flyt och anpassning som repre-

senterar aspekterna av fenomenet. Genom att fokusera på olika dimensioner av variation 

i olika aspekter kan dessa sedan omvandlas till en helhet. När lämpliga datautdrag hit-

tats ska de granskas mot bakgrund av två sammanhang; ”dels i förhållande till andra 

utdrag från alla intervjuer som rör samma eller ett närliggande tema, och dels i förhål-

lande till den enskilda intervjun” (Marton & Booth, 2000, ss. 172-175). Detta sker dels 

när vi analyserar de enskilda lärarna och deras elever (avsnitt 5.1–5.3) samt när vi jäm-

för resultatet från de olika skolorna (avsnitt 5.4).  

 

4.4 Metodkritik 
I en kollaborativ studie kan olikheter hos forskarna som ras, kön och disciplin påverka 

dynamiken i arbetsprocessen. Det kan även vara så att forskarna har olika tillvägagångs-

sätt och logistikproblem kan uppkomma (Lunsford, Ede, & Arraez, 2001, s. 12).Det är 

också viktigt att vara medveten om att resultatet blir två tolkningssidor som bearbetats 

till ett. Enligt Denscombe (2009, s. 272) är det möjligt att tänka att två personer som 

betraktar samma situation borde ge två identiska redogörelser för vad som skett men så 

är sällan fallet. Eftersom ”förmågan att observera, förmågan att komma ihåg och den 

enskilde forskarens engagemang varierar” (Denscombe, 2009, s. 272) kommer redogö-

relserna skilja sig åt och påverka den observationsdata som skapas. Detta motverkar vi 

genom att enbart en av oss gör observationerna.  

 

Det ställs höga krav på forskaren vid användandet av en observationsmetod eftersom det 

krävs en engagerad observatör som både kan se, höra och fråga för att få en uppfattning 

om vad som faktiskt sker under exempelvis en lektion (Holme & Solvang, 1997, s. 

110). Dessutom kan forskaren inte vara objektiv eftersom hen är influerad av personliga 

faktorer och har en tendens att tolka saker utifrån sina tidigare erfarenheter 
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(Denscombe, 2009, ss. 272-273). Han påpekar även att forskarens nuvarande tillstånd 

kan påverka hens uppfattningar av observationen. Trots detta anser vi att denna metod 

kan bidra till vår studie genom att vi får möjligheten att undersöka vad som faktiskt sker 

i klassrummet och inte bara vad lärare och elever påstår att de gör.   

 

Flera faktorer kan även beröra resultatet av intervjuerna. Till en början kan eleverna 

enligt Björn Lantz (2011, s. 51) påverkas av oss forskare som auktoritära och känna sig 

pressade att besvara frågorna på ett specifikt sätt, exempelvis enligt normer. Därför 

krävs det att forskaren skapar en trygg intervjumiljö och är medveten om sin påverkan 

på informanterna. Det har vi medvetet haft i åtanke då vi valt att endast en av oss ska 

intervjua eleverna. Vidare betonar Trost (2010, s. 75) att det kan finnas nackdelar med 

att göra ljudinspelningar av intervjuerna, eftersom det är tidskrävande att lyssna igenom 

och för att man går miste om gester och mimik. Vi valde därför att inte transkribera hela 

intervjuerna utan endast delar av dem som vi ansåg vara väsentliga att citera i resultatet.  

Vi anser dock att fördelarna med intervjuer överväger eftersom metoden är utforskande 

och kan ge ett rikt datamaterial.  

 

4.5 Genomförande 
Vid förberedelsefasen konstruerade vi tre olika forskningsverktyg. Först sammanställ-

des en intervjuguide (bilaga A, s. I) bestående av en del riktad mot lärarna och en till 

eleverna. Vidare utformade vi i enlighet med Ahrne & Svensson (2015, s. 109ff) ett 

observationsschema (bilaga B, s. II) som endast fokuserade på specifika delar av klass-

rumsinteraktionen. Till vänster i tabellens rader presenteras de olika aktörerna (lärare 

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 lämnas rum för 

korta anteckningar fyllda med iakttagelser. Enligt Vetenskapsrådets (2002, s. 6) 

riktlinjer sammanställde vi slutligen ett elevintyg (bilaga C, s. III) till eleverna som var 

under 15 år som de skulle ta med sig hem för en signering från sina föräldrar.  

  

Under insamlingen gjordes tre observationer, en på varje skola. På Gröna skolan obser-

verades en lektion och på Gula och Röda skolan observerades två lektioner då de var i 

anslutning till varandra. Samtliga lektioner pågick cirka 50 minuter. Upplägget var att 

en av oss observerade lektionerna samtidigt som den andra intervjuade eleverna ef-

tersom vi inte hade möjlighet att prata med eleverna utanför lektionstiden. I anslutning 
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till lektionen intervjuades även läraren enskilt. Samtliga intervjuer spelades in på en 

Ipad via ett program som har en bokmärkningsfunktion. Vi markerade olika teman i 

ljudfilerna för att lättare kunna beskriva helheten från varje skola. Slutligen gjordes en 

fenomenografisk analys då vi studerade på vilka olika sätt som matrisen kunde uppfatt-

tas. Först sammanställde vi materialet utifrån våra forskningsfrågor och sedan jämfördes 

lärarens och elevernas erfarande av matrisen på varje skola. I ett andra steg jämförde vi 

även resultaten från de olika skolorna för att lägga en grund för en diskussion om antal 

sätt att förstå matrisen. 

 

Under samtliga delar av genomförandet har vi medvetet uppfyllt de fyra forskningse-

tiska principerna som innefattar: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentiali-

tetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 2002, s. 6). Innan insamlingens början 

informerade vi lärarna och eleverna om syftet för vår studie samt att det material vi 

samlar in endast kommer utnyttjas för det här ändamålet. Vi har även betonat vikten av 

anonymitet för såväl informanterna och skolan. Informanterna fick information om att 

deras medverkan är frivillig och att de kan avbryta när dem vill. 

 

5. Resultat 
Nedan kommer vi presentera och analysera vårt insamlande material utifrån studiens tre 

forskningsfrågor med illustrativa uttalanden från lärarna och eleverna. När vi har sam-

manställt vårt resultat har vi, utifrån variationsteorin, tittat på vilka olika särdrag lärarna 

och eleverna fokuserar på i relation till matrisen. Avsnitt 5.1, 5.2 och 5.3 innefattar un-

derrubriker som är kopplade till respektive skola för att tydligt särskilja de olika skolor-

nas material. I vissa delar kommer vi referera till de matriser som de olika lärarna an-

vänder sig av i sin undervisning (bilaga D, s. IV; E, s. V; F, s. VI). I det första avsnittet 

beskrivs hur elever och lärare har implementerat matrisen i undervisningen, följt av en 

redogörelse för lärarnas och elevernas uttryckta förståelse av syftet samt, i nästkom-

mande avsnitt, innehållet. I det sista avsnittet presenteras en jämförelse mellan samtliga 

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

matrisen i undervisningen.   

 

5.1.1 Gröna skolan 
På den gröna skolan har läraren sammanställt en tabellmatris som både innehåller skol-

verkets tabellform av kunskapskraven och lärarens egna konkretiseringar av vad elever-

na ska kunna för de olika betygsnivåerna (bilaga D, s. IV). I utformningen av matrisen 

har läraren hämtat inspiration från ämneslärarkonferenser där kunskapskravens innebörd 

har diskuterats. För att utvecklas som lärare anser hen att man måste våga diskutera sina 

tankar med andra musiklärare och på så vis få hjälp att ifrågasätta sina egna tankar och 

för att gemensamt komma fram till en tolkning. 

  

När läraren tydliggjort kunskapskraven för sig själv skrev hen ner konkretiseringarna i 

en tabell och bad om elevernas input för att få en uppfattning om hur eleverna tolkade 

den och om de hade andra beskrivande formuleringar som kunde användas. På så vis 

blev hen medveten om vilka kritiska drag eleverna visade sig ha om lärandeobjektet och 

kunde utefter det omformulera matrisen för att få med deras ord. Läraren hade som plan 

att under terminens gång revidera matrisen och återkommande hämta inspiration av det 

eleverna säger på lektionerna: 

…så att man försöker korta ner för dom vet mer och mer vad det handlar om så att 
man kanske efter lovet kan ha gjort en ny [matris] där man suddat ut lite eller 
någonting så att det blir ännu tydligare, för det blir för mycket text för en del (Lä-
rare A). 

Läraren tycker att det är för mycket text, för en del elever, i matrisen just nu och avser 

att förkorta formuleringarna efterhand som elevernas förförståelse utvecklas. 

 

Den matris läraren konstruerat är ny och har endast använts ett par veckor. Några elever 

säger att de inte jobbat med matris i musikämnet tidigare medan andra säger att de alltid 

haft en matris men att de aldrig har pratat om den:  

Men lite kunskapskrav går man igenom men inte just vad jag kan göra för att 
uppnå det. Man kanske inte har såhär förenklat. Men det här kanske vi har fått [lä-
roplanens matris] men inte det här med hur man ska göra för att uppnå detta (A2). 

Det har alltid funnits en matris bara att vi inte har gått igenom den eller fått den 
men nu blir det mer att nu läser man igenom den nu får man en inblick i det, nu 
när vi fått det på papper läser man det på ett annat sätt. Nu vet ju jag vad jag be-
höver göra (A3). 
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På skolans läroplattform har Skolverkets matris i läroplanen alltid funnits tillgänglig för 

alla elever men enligt eleverna har den aldrig delats ut på lektionerna. Nu finns även den 

matris lärare A sammanställt tillgänglig på läroplattformen och läraren har också kopie-

rat upp och delat ut den till eleverna. Under observationen är det däremot tydligt att den 

matrisen de jobbar med nu är ny för terminen och att de därför inte hunnit arbeta så 

mycket med den. När observationen äger rum börjar läraren med att gå igenom de delar 

i matrisen som hen valt att knyta an till det nuvarande arbetsområdet: 

Hen visar matrisens olika delar för eleverna "Här är kunskapskraven och det här är 
nivåskillnaderna mer konkret." Hen ber dem att läsa matrisen själva och fundera 
lite på en ruta. Hen ber dem även att fundera kring vilket betyg vill satsa på  
(Fältanteckningar).  

När läraren förklarar hur matrisen är konstruerad håller hen upp dokumentet och pekar 

på de olika delarna. Varje ruta i tabellen behandlar några aspekter av kunskapskraven, 

eleverna ska således välja ut en aspekt och fundera på vad den aspekten innebär samt 

vilket betyg de vill uppnå vid terminens slut. När eleverna läst matrisen tyst för sig 

själva får några läsa högt ur den för resten av klassen. Lärare A ber dem även att för-

klara vad ”tajming” är och förtydligar också själv efter att en elev svarat. Genom att 

trumma en fyrtakt på knäna och spela med olika rytmer, tempon och ljudstyrkor på pia-

not visar hen också vad några av de andra musiktermerna i hens matris innebär. För att 

uppmuntra eleverna till att komma med egna formuleringar påpekar hen att konkretise-

ringarna är skrivna med hens egna ord och att det alltså går att göra egna formuleringar.  

 
Under den observerade lektionen jobbar eleverna i instrumentgrupper. När de övar be-

arbetar de hur de ska spela med varandra, genom att fråga och diskutera sitt musice-

rande med varandra, dock reflekterar de inte i förhållande till matrisen. Matrisen an-

vänds av eleverna endast i början av lektionen när läraren ber dem att välja vilken be-

tygsnivå de vill satsa på under höstterminen.  

 
Mot slutet av den observerade lektionen spelar de låten tillsammans i helklass. Läraren 

frågar då: ”Vilket betyg tycker ni att bas och trummor har?” eller ”Hur bra tajming var 

det?” Några elever ropar ut ”bra” men varken läraren eller eleverna utvecklar varför och 

vad det var som var bra. Ordet ”bra” är inte ett sanktionerat värdeord och tillför därför 

ingenting till elevernas förståelse eller till lärarens inblick i deras kunskaper. Avslut-

ningsvis ber läraren eleverna att reflektera över sin insats under dagens lektion: 
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Eleverna skriver reflektion i slutet i 2 min om hur deras övning och uppspel gick. 
Läraren ger exempel på vad de kan ta med på tavlan: ”Jag klarade detta”, ”Jag har 
spelat”, ”Hur väl kunde jag följa rytm/ton sång”, ”Svårigheter” (Fältanteckning-
ar). 

När reflektionen ska skrivas ger många elever intryck av att de, i sinnet, redan är på väg 

hem. Någon elev dröjer sig dock kvar efter lektionen och frågar hur hen ska kunna ut-

vecklas med matrisen som stöd för sin fråga.  

 

Lärarens plan är att eleverna ska få skriva en egen målsättning en bit in i terminen och 

hen önskar att det ska göra dem medvetna om vilka aspekter av kunskapskraven de lig-

ger lågt respektive högt i. Som det ser ut nu tror läraren att vissa elever känner att det är 

ett svårt dokument och att de därför inte lägger någon vikt vid det, eller att de tycker att 

själva musikämnet överlag är svårt. Lärare A säger att vissa elever däremot funderar på 

helheten och vart de är på väg. För dessa elever tror hen att matrisen kan ha varit ett 

startskott för att veta vad de gjort under lektionen och vad som krävs av dem. Av de 

elever vi intervjuat säger majoriteten att de läst igenom matrisen för att se vad som 

krävs för det betyg de satsar på: 

Nu när vi har fått pappret så läser jag igenom det och när jag ska spela ett nytt in-
strument, typ trummor, så kollar jag vad jag måste kunna för att få A och försöker 
göra det som behövs för A (A3).  

Eleven förklarar att hen återkommer till matrisen för att se vad som krävs på ett instru-

ment hen inte spelat på tidigare. Ett par elever säger också att de återkommer till matri-

sen under tiden de övar för att se på vilken nivå de ligger på. För dessa elever verkar 

matrisen fungera som ett stöd vid inlärningen eftersom de kan använda den som ett mel-

lansteg innan de ber läraren om hjälp. Elev A2 säger att matrisen kan användas för att se 

hur man ligger till och om man kan förbättra sig men avslutar med att säga att hen inte 

gör det utan försöker förbättra sitt spel ändå.  

 

Sammanfattningsvis inleder lärare A sin lektion med att relatera till matrisen samt dis-

kuterar och visar innehållet med de tillhörande musiktermerna. Detta är också enda 

gången eleverna använder matrisen under lektionen. Vidare försöker hen skapa en för-

ståelse av exempelvis tajming genom att ställa frågor relaterade till musiktermen. Tre av 

eleverna uppger att de använder matrisen för att ta reda på vad som krävs av dem när de 

spelar på ett nytt instrument eller för ett visst betyg. En elev säger dock att hen inte gör 

det utan försöker förbättra sitt spel utan återkoppling till matrisen. Lektionen avslutas 

med att eleverna får reflektera över sin prestation under lektionen. Lärare A anser att 
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matrisen är under en konstant utveckling och hen har även mål med hur den ska använ-

das i framtiden.  

 
5.1.2 Gula skolan 

Lärare B har på den gula skolan använt sig av skolverkets matris av kunskapskraven 

från 2011 (Skolverket, 2011, s. 109; bilaga E, s. V)1. Lärare B beskriver att hen visar 

läroplanens matris två gånger per termin för sina elever, en gång vid terminsstart och en 

gång enskilt innan betygen ska sättas där hen pratar om de olika kriterierna och förklarar 

vad de innebär. Sju elever har dock en annan uppfattning än läraren om hur ofta de ar-

betar med matrisen. Förutom vid terminsstart och avslut, som majoriteten av informan-

terna är överens om, arbetar de med matrisen vid andra tillfällen också: 

Vi har kollat på den lite så ibland när vi ska börja på nya områden (B3). 

Här visar uttalandet från eleven att det finns en tendens till att läraren faktiskt tar upp 

matrisen oftare än hen beskriver själv. Det kan dock också bero på att läraren respektive 

eleverna har olika uppfattningar om matrisens funktion. En tolkning kan vara att läraren 

tycker att man endast arbetar med matrisen när man gör det aktivt på tavlan eller enskilt 

med eleverna. Eftersom hen inte kopplar sina muntliga förklaringar för eleverna till ma-

trisen reflekterar hen inte över att även det kan tillhöra matrisarbetet. Eleverna däremot 

verkar göra det då de säger att de arbetar oftare med matrisen.  

 

 I de enskilda samtalen med eleverna beskriver läraren även de kvalitativa nivåer som 

eleverna ska bli bättre på. I terminsstarten beskriver de flesta elever att läraren inte pra-

tar om det särskilt omfattande utan visar matrisen på tavlan och läser:  

Hen brukar ta upp det på storbild och vi hänger med när hen läser. Pratar runtom-
kring den och förklarar. Hen förklarar nästan allt men förkortar lite mer (B3). 

Det går inte att avgöra om eleverna förstår lärarens förklaringar från deras uttalanden 

och även om ett flertal uttalanden liknar B3s kommentar ovan finns det även elever som 
                                                
 
 
 
1 I den reviderade versionen av Lgr 11 (Skolverket, 2016) har skolverket valt att utesluta kunskapskraven i tabellform och istället 

fokuserat på att framföra kraven i löpande text. Däremot finns tabellformen publicerad på skolverkets hemsida. 
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är osäkra på om de använder en matris över huvud taget i klassrummet. Förutom vid de 

två tillfällena när lärare B beskriver att hen jobbar med matrisen försöker hen även väva 

in konkretiseringen av matrisen under lektionerna muntligt. Hen tycker att det är bety-

delsefullt för eleverna att förstå musiktermerna som omnämns i matrisen: 

Försöker konkretisera så mycket jag kan. Det beror lite på arbetsområde. Allting 
sker muntligt om inte eleverna själva önskar det skriftligt (Lärare B). 

I slutet av lektionen förklarar läraren kunskapskravet: ”Kombinera två olika musi-
kaliska uttrycksformer” genom att beskriva att det exempelvis innebär att samti-
digt kunna sjunga och dansa eller spela och sjunga (Fältanteckningar).  

 
Fältanteckningarna och lärarens uttalande visar tillsammans hur hen går tillväga för att 

illustrera matrisen i praktiken, vilket innefattar korta anknytningar till musiktermerna 

och beskrivningar av olika aspekter av kunskapskraven. Hen är dock inte tydlig inför 

eleverna med att dessa konkretiseringar kan relateras till matrisen, eftersom hen inte 

förklarar att det är matrisen som hen förtydligar. Både under observationer och intervju-

erna får vi ändå intrycket att eleverna är medvetna om detta och förstår att det läraren 

säger är kopplat till matrisen.  

 

De flesta elever säger att de endast kollar på matrisen när läraren tar fram den. Däremot 

finns det några elever som vid behov går in på Dropbox, där matrisen finns, för att 

kunna se vad de behöver höja sig i. Det skiljer sig lite i tankegångarna om behovet av 

hur ofta matrisen borde tas fram och när vi frågade eleverna om hur de tycker att man 

ska jobba med matrisen för att den ska bli tydligare fick vi följande svar: 

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

Ibland kanske man inte få det lika bra förklarat som man behöver. Men jag tycker 
ändå att det är ganska bra. Man borde förklara mer specifikt vad man ska göra för 
att bli bättre (B8). 

Här ser vi exempel på några elever som upplever det otydligt i vissa delar och vill arbeta 

med matrisen oftare och lite mer ingående än läraren. Det kan bero på att matrisen från 

läroplanen snarare fungerar som en överskådlig sammanfattning av kunskapskraven än 

en förklaring av dem. Lärare B undersöker inte heller vilka särdrag eleverna har vilket 

kan göra det svårt för hen att se de kritiska dragen i lärandeobjektet och därmed vilken 

typ av konkretiseringar som behövs för elevernas förståelse av matrisen. Vid intervjun 

med lärare B ges dock intrycket av att hen anser att man inte ska jobba för mycket med 

matrisen:  



  
 

21 

Ibland kan jag tycka att kunskapskraven blir för mycket och det kan bli för stelt 
för eleverna att ta in allt det här. "Spelar jag med flyt nu?!" Spelar jag med flyt nu 
?!"- Så blir det så forcerat på något sätt. Jag kan känna att en del av kunskapskra-
ven är rätt så forcerade (Lärare B). 

Lärare B tycker inte att man ska överanvända matrisen då det exempelvis kan påverka 

musicerandet negativt eftersom det blir ett ansträngt praktiserande. Bland elevernas ut-

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

 

Sammanfattningsvis har lärare B en genomgång av matrisen två gånger per termin, en i 

helklass vid kursstart och en enskilt med eleverna vid betygsättning. Hen konkretiserar 

dessutom matrisen under lektionerna och betonar vikten av att eleverna ska förstå mu-

siktermerna i kunskapskraven. En överanvändning av matrisen anser lärare B är olämp-

ligt då det kan hämma eleverna i musicerandet. Majoriteten av eleverna tycker att de 

arbetar med matrisen oftare än två gånger per termin. Det är möjligt att skillnaden kan 

förklaras av att läraren inte ser sina konkretiseringar under lektionerna som matrisar-

bete. Ingen elev säger att hen bedriver enskilt arbete med matrisen. Fast fyra av tolv 

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

  

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

mulering av kunskapskraven (Skolverket, 2016, ss. 153-155). Övriga konkretiseringar 

av kunskapskraven förklarar hen kommer ifrån diverse inspirationskällor: 

Det är väl både enskilda tankar och i samtal med andra musiklärare i kommunen. 
Dels läser man texter på nätet eller ifrån Facebookgruppen "Musiklärarna". Jäm-
för och diskuterar med andra lärare. Man får försöka hänga med forskningsläget. 
Jag brukar låta kollegor läsa igenom och se om de förstår dem eftersom de har ju 
gjort liknande i sina ämnen. (Lärare C).  

Lärare C beskriver vikten av att använda sig av flera källor för att konstruera en så 

lämplig matris som möjligt som inte endast innehåller lärarens personliga tolkningar. 

Hen förklarar arbetsprocessen vidare med att det är viktigt att ge eleverna konkreta 

praktiska exempel i matrisen eftersom musik till största del är ett praktiskt ämne.  

 

När lärare C introducerar kunskapskraven för eleverna visar hen läroplanen och säger 

att det som står i den är vad de ska kunna när de slutar nian. Hen förklarar också att det 

är lärarnas jobb att visa eleverna hur de ska göra på bästa sätt för att nå de olika betygs-

stegen. I klassrummet finns en klassuppsättning av matrisen och läraren berättar att hen 
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brukar dela ut dem och använda dem som underlag för diskussioner om kunskapskra-

ven/betygsnivåerna.  

…sen finns det ju lite filmer på Youtube som vi tittar på ibland och då brukar vi 
diskutera…där finns band som spelar kända låtar där det låter helt åt skogen, så 
diskuterar vi det här - vad tyckte ni om det här och vad kunde den här gruppen ha 
gjort bättre? Sen spelar man upp samma låt med antingen originalartisten eller ett 
välrepeterat gäng så jämför man lite (Lärare C) 

För att förtydliga kunskapskraven ytterligare visar lärare C alltså även klingande exem-

pel på Youtube som ett underlag för diskussioner om vilka musikaliska kvalitéer som 

går att urskilja i klippen. Diskussionerna blir alltså ett sätt för läraren att ta reda på vilka 

kritiska drag i lärandeobjektet som behöver förtydligas för eleverna. Ibland illustrerar 

hen även på gitarr vad hen anser är E-, C- och A-nivå. Under de två lektioner vi obser-

verade delade läraren ut matriserna och gick igenom några av kunskapskraven. Hen 

pratade till exempel om sång och röstens funktion och gav då exempel på vad de olika 

betygsstegen kan innebära. Vidare säger majoriteten av eleverna att de jobbar med ma-

triserna ungefär 2–3 gånger per år och då främst i helklass:  

Läraren läser vad man ska göra för att klara av E, C, A. I helklass (C1). 

2–3 termin. Få reda på vad vi ska göra under det arbetsområdet och sen lägger vi 
undan dem så kör vi (C2). 

Han läser, vad som gäller, förklara lite sådär men inte så jättemycket, inga tester 
på det. I musikgrupperna pratar han. (C5). 

Citaten från eleverna stämmer inte riktigt överens med hur läraren säger att hen jobbar 

med matrisen. Lärare C beskrev att hen visar hur eleverna ska göra medan eleverna an-

ser att läraren främst berättar vad de ska göra. C5 förklarar även att läraren pratar om 

matrisen i ensemblegrupperna. Däremot nämner ingen elev något om diskussionerna 

runt de klingande exemplen. Det kan tolkas som att det läraren beskriver endast är hens 

tänkta arbetssätt med matrisen men att det inte alltid förverkligas eller att eleverna inte 

kopplar ihop det som matrisarbete. Flera av eleverna säger att de tittar på matrisen vid 

betygssamtalet och att lärare C alltid är öppen för enskilda samtal om de önskar det.  

 
Lärare C beskriver att det är viktigt att eleverna tittar på matrisen ofta för att förstå be-

greppen och hen menar att det i matrisen finns många exempel på vad de kan innebära. 

Hen tycker att de termer som finns i musikämnet är svårare att förstå än de i andra mer 

teoretiska ämnen. Trots detta säger hen att eleverna får läsa igenom och fundera mycket 

på det själva. Det kan grunda sig i den tidsbrist läraren uttryckte under intervjun. Hen 
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menade att lektionen hade behövt vara längre för att kunna arbeta med matrisen mer 

kontinuerligt i helklass.  

 

När eleverna spelar i ensemblegrupper önskar lärare C att de skulle vara bättre på att 

prata och reflektera över de olika förmågorna samt att eleverna skulle avsätta tid till 

självbeskattning och självreflektion. Så ser det däremot inte riktigt ut i klassrummet 

idag:  

Man får tjata mycket på eleverna. Vissa är jätteintresserade och kunniga, de ifrå-
gasätter ofta lite och kommer med egna förslag (Lärare C).  

Detta märks under en av de observerade lektionerna då en ensemblegrupp efter 30 mi-

nuter fortfarande inte kommit igång att spela. Under intervjuerna går det att utröna att 

majoriteten av eleverna sällan använder matrisen individuellt:  

Inte så ofta, brukar lösa sig ändå, i skolan bara i så fall (C2). 

Jag brukar inte använda den så mycket. Det är bara om man vill förbättra sig på 
något (C6).  

Även de övriga elever som blev intervjuade uttrycker liknande tankar som de i citatet 

ovan. Lärare C:s elever lägger alltså inte särskilt stor vikt vid det individuella perspekti-

vet under matrisarbetet eftersom de endast vid enstaka tillfällen studerar matrisen 

självmant.  

 
Sammanfattningsvis säger lärare C att hen använder matrisen som ett underlag för dis-

kussioner om kunskapskraven och betygsnivåerna. Hen förklarar även vikten av att läsa 

matrisen för att eleverna ska lära sig förstå de termer som står i den. Under intervjun 

säger läraren att hen försöker öka elevernas förståelse ytterligare genom att visa kling-

ande exempel, detta är dock inget eleverna själva tar upp. C5 berättar däremot att lära-

ren relaterar till matrisen när de är uppdelade i mindre ensemblegrupper. Eleverna bru-

kar inte själva ta initiativ att använda matrisen utan de flesta säger att det främst är i 

helklass den används.  

 

5.2 Förståelse av matrisens syfte 
I följande avsnitt behandlas lärarnas och elevernas förståelse av matrisen användnings-

områden på respektive skola. 
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5.2.1 Gröna skolan 
Till en början förklarar lärare A att hens matris fungerar som en utgångspunkt för frågor 

och ger ett exempel på en situation som kan uppkomma efter att de har arbetat med ma-

trisen. Elever kan då komma fram och fråga om de har gjort det som står under A-nivån. 

Vid detta tillfälle beskriver lärare A för eleven vad som krävs ytterligare och förtydli-

gar:  

Om jag jämför med tidigare, så bara under de här två lektionerna tycker jag ändå 
att jag får fler frågor om "Vad ska jag göra nu" eller "Hur gick det för mig?" så jag 
tror nog faktiskt att man kan säga med 9a nu att man har börjat sätta fler frön, att 
de börjar bli lite intresserade av "hur" ska jag spela det (Lärare A). 

 

Lärare A upplever att hen får fler frågor av eleverna om deras kvalitativa utveckling och 

vad som krävs av dem för att nå ett visst betyg. Detta kan tolkas som ett tecken på att 

matrisen bidrar till att eleverna tar ett större ansvar för sitt eget lärande. Hen påpekar 

också att eleverna intresserar sig mer för de kvalitativa skillnaderna mellan betygsnivå-

erna och mindre för de kvantitativa. Vid ett specifikt tema insåg läraren även att hen 

behövde något som var mer begripligt än kunskapskraven: 

Vad det gällde ett annat arbetsområde i instrumentkännedom så tyckte jag verkli-
gen att eleverna behövde just de här grå rutorna där man har skrivit själv och kon-
kretiserat själv hur mycket jag ska lära mig. Så att de förstår vad de befinner sig 
någonstans. Det var då både årskurs 9 och 6 som verkligen efterfrågade det – pre-
cis vad de ska kunna och så (Lärare A). 

 

Hen beskriver alltså att matrisens syfte även kan vara att förtydliga vilka kunskapskrav 

som de arbetade med under ett specifikt arbetsområde. Lärare A relaterar dock vidare 

till att det är tråkigt att elevernas uppmärksamhet kan bli för betygscentrerad och att 

spelglädjen hos eleverna då kan påverkas negativt. Däremot anser hen att det trots detta 

är mer givande för eleverna med en tydlig undervisning. Vidare framför lärare A ytterli-

gare ett syfte med matrisen som har att göra med elevernas självbedömning. Läraren 

berättar att hen hade jobbat på ett matrisliknande sätt tidigare och visar sedan ett doku-

ment på tavlan som innehåller skolverkets kunskapskrav samt hens egen tolkning i text. 

Den liknar alltså den matrisen som studeras i studien. Vid arbetet med den matrisen 

skulle eleverna kryssa i var de befann sig. Även om den här matrisen inte lika tydligt är 

en hjälp för elevernas självbedömning anser lärare A ändå att den kan vara ett stöd för 

deras självreflektion.  
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Majoriteten av eleverna tycker att matrisens syfte är att de får en översikt av vad de be-

höver uppnå och att det blir tydligare vad de behöver göra: 

Nu vet jag vad jag behöver göra. Innan var det mer att jag fick gå till läraren. Då 
kanske det blev ett otydligt svar. Hen kanske var stressad. Det blir mer en helhet i 
vad man behöver göra för att få ett visst betyg (A3). 

Jag var missnöjd förra året då vi inte fick reda på vad vi skulle göra för att nå de 
högre betygen. Jättebra att vi fått börja jobba med matriser för det har vi inte gjort 
innan. Då blir det en mer översikt och man ser mer vad man behöver göra (A4). 

Dessa elever har samma åsikt som läraren angående matrisens mening i undervisningen 

och tillämpar det på ett sätt som gör att de får en större förståelse. Elev A2 tar även upp 

vad som hade skett om den konkretiserade delen av matrisen inte hade funnits tillgäng-

lig:  

Det negativa hade kanske varit om det bara fanns den första delen [Endast kun-
skapskraven från skolverket]. Det står ju men det står inte vad jag kan göra i 
sammanhanget. Vad ska jag göra för att kunna visa de förmågorna? (A2). 

Eleven förklarar vikten av att veta hur man ska visa något och inte bara vad man ska 

visa för att kunna utvecklas.   

 

Sammanfattningsvis anser lärare A att matrisens syfte kan vara en utgångspunkt för 

frågor om kunskapskraven och finnas som ett stöd vid elevernas planering av personliga 

mål samt i deras självreflektioner för en kvalitativ utveckling. Matrisen fungerar även 

som en konkretisering av kunskapskraven vilket stämmer överens med elevernas utta-

landen om att matrisen bidrar med en översikt över vad de måste uppnå samt vad de 

behöver göra. 

 
5.2.2 Gula skolan 

Lärare B anser att syftet med skolverkets matris är att visa vad som bedöms i musikäm-

net och syftar därför inte i sig till att konkretisera kunskapskraven: 

Kunskapskraven är ju jätteviktiga – det är ju det vi bedömer. Men det finns en risk 
att man glömmer det centrala innehållet när man fokuserar för mycket på kun-
skapskraven. I det centrala innehållet och i syftet står det klart och tydligt vad vi 
ska göra (Lärare B).  

Finns en risk att man håller på så mycket med "det här" [Kunskapskraven] så man 
kommer aldrig till skott och börjar spela. Man måste in i det och spela. (Lärare B). 

Uttalandet kan uppfattas som att hen endast tar upp kunskapskraven i matrisen för att 

hen tycker de är viktiga och på ett överskådligt sätt visar kunskapskraven och inte nöd-

vändigtvis för att det påverkar elevernas inlärning. Däremot förespråkar hen som sagt 
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inte att man ska överarbeta matrisarbetet utan arbeta med det muntligt för att skapa en 

större förståelse. Istället fokuserar hen mer på det centrala innehållet och förtydligar 

detta vidare: 

Eleverna har sagt att musiken blivit roligare för att jag inte tar upp kunskapskra-
ven varje lektion och pratar om dem och konkretiserar. Däremot blir de friare och 
nu kan de koncentrera sig på att lära sig att spela istället (Lärare B). 

I citatet går det att tolka att Lärare B anser att undervisningen borde fokusera på musice-

randet istället för att återkommande diskutera betygsnivåerna och vad som krävs. Vidare 

upplever hen att inlärningen gynnas då det inte blir lika stor press på eleverna och de får 

en större frihet i sitt musicerande.  

 

Sju av tolv elever anser att meningen med matrisen är att få reda på vad man ska uppnå 

samt förstå vad som krävs av dem för de olika betygen. Bland dessa elever kan man 

även se en tendens till att flera betonar vikten av bedömning och betyg: 

Man vet vad de kräver för nåt – hjälper en att höja sitt betyg (B9). 

För att veta vad man ska höja sig i när man ska bedömas utifrån det. Bra att veta 
att man bedöms i olika saker inte bara en sak (B12). 

Man får lite mer inblick vart man ligger. Vad man behöver höja upp för att få det 
betyget (B11). 

Enligt dessa uttalanden kan man tolka det som att några elever är centrerade vid betygen 

och ser matrisen som ett verktyg för att fokusera ytterligare på sin prestation. Då läraren 

vill minska elevernas betygscentrerade tänksätt har hen en anledning till att inte vilja 

jobba för mycket med matrisen. Slutligen nämner B8 att matrisen även kan vara till 

hjälp i lärarens arbete: 

Du skulle inte veta hur du skulle uppnå mål och sånt. Du skulle inte ha några mål 
framför dig. Dels skulle det bli svårare för lärare att sätta betyget (B8). 

Eleven tror att matrisen kan bidra med en säkerhet för läraren i betygsättningen ef-

tersom det går att urskilja tydliga mål som eleverna ska uppfylla. 

 
Sammanfattningsvis beskriver lärare B att syftet med matrisen är att visa eleverna vad 

som bedöms i musikämnet. Däremot använder hen inte matrisen som förtydligande av 

kunskapskraven utan fokuserar mer på att arbeta med centralt innehåll och musicerande.  

Majoriteten av elevernas beskrivning av matrisens syfte går i linje med lärare B:s utta-

lande eftersom även de lyfter att med hjälp av matrisen går det att få reda på vad som 
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ska uppnås och vad som krävs för de olika betygen. Matrisen kan även enligt eleverna 

vara till hjälp i lärarens pedagogiska arbete. 

 

5.2.3 Röda skolan 
Matrisen syftar till att få eleverna att förstå vad som krävs av dem enligt lärare C och 

hen utvecklar inte sitt svar vidare utan det kan tolkas som att hen anser att det är den 

enda anledningen. Alla eleverna lyfter liknande tankar om matrisens syfte och C2 ger en 

utförlig beskrivning av hens åsikt: 

Veta vad man måste göra. Inte så att jag har kollat på den hela tiden. Det är så 
praktiskt så man kan inte bara läsa sig till det – man måste öva sig till det med. 
Utan matris hade det varit lite svårare att veta vad man skulle behöva göra för 
varje betyg, typ en gissning. Du måste vara på topp hela tiden! (C2). 

Här diskuterar informanten det positiva med matrisen som verktyg. Den bidrar med ett 

förtydligande av vad som krävs av eleven. Dessutom menar C2 att hen inte behöver 

prestera bra i alla situationer på grund av osäkerhet om vad som bedöms för tillfället. 

Genom matrisen blir det tydligare vilka krav som är kopplade till arbetsområdet. Vidare 

betonade majoriteten av C- eleverna likt många av B-eleverna att betygen är viktiga och 

att matrisen verkar som en fokusering på kunskap om vad man ska göra för varje betyg. 

Det uppkom även en liknande kommentar om matrisens vikt för läraren: 

Utan matrisen hade läraren nog blivit lite slarvigare. Hen kanske själv hade blivit 
osäker på hur duktig man är. Vi hade inte alls haft lika stor koll på hur bra man 
ska va för att bli godkänd eller för att nå sitt betyg man vill ha (C5). 

Läraren kan alltså ta hjälp av matrisen för att bli mer noggrann vid betygssättning enligt 

informanten. Det kan tolkas vidare att eleven antyder att det gynnar en rättvis bedöm-

ning då hen tänker att matrisen gör kunskapskraven tydligare även för läraren.  

 

Sammanfattningsvis beskriver lärare C att matrisens syfte är att få eleverna att förstå 

vad som krävs av dem och elevernas uttalande visar likaså att matrisen är ett förtydli-

gande av kraven. Eleverna utvecklar dock sitt resonemang och förklarar att matrisen 

även kan minska presentationsångest samt vara en hjälpande hand till läraren. 

 

5.3 Förståelse av matrisens innehåll 
Under denna rubrik redogörs eleverna och lärarnas förståelse av matrisen innehåll på 

respektive skola. Här presenteras erfarandet av lärandeobjektets externa horisont på 

samtliga skolor. Den externa horisonten i denna studie är de beskrivningar av musik-
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termerna som återfinns i matriserna.   

 

5.3.1 Gröna skolan 
Som vi tidigare nämnt använder sig lärare A av både skolverkets matris och en matris 

hen själv utformat (bilaga D, s. IV). Från eleverna har vi dock fått uppfattningen att de 

under lektionerna främst jobbar med lärarens egen matris: 

Ida: Känner du att ni har pratat nånting om de här orden: God tajming, passande 
karaktär och ackord med flyt? 

A3: Vi har inte pratat om de så utan det är mer att vi gått igenom det här för det 
berättar ju det fast på ett språk som vi förstår mer, asså vad vi gör. 

Ida: Pratar ni även om de här orden [musiktermerna] på lektionerna? 

A4: Nä, vi fokuserar mest på dem [pekar på lärarens matris].  

Här framgår det att de inte tittar så mycket på skolverkets matris vilket vi även såg un-

der observationen. Dessutom finns skolverkets matris även med i samma dokument som 

lärarens formulerade matris och är därför lättillgänglig för eleverna. I den matris som 

lärare A sammanställt har hen valt att konkretisera tajming med följande meningar: 

E: Kan oftast spela i tempo 

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

A: Kan spela i olika tempo och när jag missar kan jag enkelt hitta in igen  

I denna externa horisont fokuserar läraren först och främst på att eleverna ska kunna 

spela i tempo men för högre betyg måste eleverna även kunna hitta in i låten igen. A2 

formulerar däremot tajming med följande ord: 

Om man ska spela ett ackord i fyra takter att man hinner i god tid att byta till det 
andra ackordet. Man förändrar 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, något som även de andra eleverna uttrycker. Att ”byta i god tid” kan tolkas som att 

förbereda bytet i god tid så eleven kan byta när hen ska. 

 
I matrisen är följande meningar kopplade till flyt: 

E: Jag kan minst 3 ackord på gitarr eller piano och kan byta mellan dem skapligt. 

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

A: Jag kan ackord på gitarr eller piano och kan byta mellan dem utan att tappa 
rytmen. 
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Här finns en tydlig kvantitativ skillnad vad gäller antal ackord där eleverna för E och C 

ska kunna minst 3 ackord. För A krävs det att eleverna ”kan ackord” vilket inte är lika 

tydligt då det faktiskt skulle kunna innebära färre än tre ackord. Andra delen visar tydli-

gare på en progression då man för E ska kunna byta mellan ackorden skapligt medan 

man för C och A oftast ska/ska kunna byta mellan dem utan att tappa rytmen. Eleverna 

verkar inte vara lika klara över vad flyt innebär då de beskriver det på väldigt liknande 

sätt som tajming: 

Att få det att flyta på, kunna spela låten utan massa hack (A1). 

Man har ett bra flyt, det hackar inte upp sig (A2). 

Eleverna förklarar alltså även flyt med att inte haka upp sig. I vissa sammanhang kan 

flyt och tajming fungera som synonymer vilket kan bidra till elevernas svårighet att sär-

skilja dem åt.  

 

Den sista delen i matrisen som vi fokuserat på är anpassning som kan förklaras med 

följande ord i matrisen: 

E: Jag lägger någon gång märke till hur andra i rummet spelar men oftast får jag 
koncentrera mig på vad jag själv ska spela. 

C: Jag lägger oftast märke till hur andra i rummet spelar och ändrar mitt sätt att 
spela så att det passar ihop med övrigas spel. Jag kan t.ex. ändra tempo, rytmik el-
ler ljudstyrka. 

A: Jag lyssnar till hur andra i rummet spelar och ändrar mitt sätt att spela så att det 
väl passar ihop med övrigas spel. Jag kan t.ex. ändra tempo, rytmik eller ljud-
styrka. 

På E-nivå beskriver läraren att eleven måste koncentrera sig på sitt eget spelande och 

därför noterar hur andra spelar bara någon gång. Om eleven vill nå ett C måste hen oft-

ast lägga märke till hur andra spelar. Hen måste alltså känna sig tillräckligt säker på sitt 

instrument för att delvis även kunna fokusera på de övrigas spel. Den stora skillnaden 

för A-nivå är att eleven här ska lyssna på hur de andra spelar för att kunna ändra sitt spel 

så att det passar med övrigas spel. För C- och A-nivå har lärare A också lagt till att ele-

verna även ska ändra sitt sätt att spela så att det passar ihop med de övrigas spel. Vad 

gäller eleverna går det att se två tydliga skillnader i hur de beskriver anpassning: hur 

eleverna spelar till trummorna och att det hen spelar ska höra ihop med helheten. Elev 

A2 kopplar främst anpassning till hur det hen spelar passar till trummorna: 

Om man övar i ett sätt så kanske man hör att trummorna spelar på ett annat sätt 
när man spelar allihopa (A2). 
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A4 resonerar på samma vis medanA1 och A3 menar att anpassning handlar om att det 

man själv spelar ska höra ihop med de andras spel: 

Att man inte spelar något helt annat, man kan höra att allt hör ihop (A1). 
Att man ska uppmärksamma o så, att man uppmärksammar de runt om och inte 
bara fokuserar på sig själv och sitter där i sin egen värld. Jag försöker lyssna 
mycket, kan jag ackorden så behöver jag inte titta så mkt utan kan fokusera på att 
lyssna på de andra. Hela tiden försöker kolla mer på andra än på mig själv (A3). 

Dessa två elever lyssnar inte enbart på trummorna utan lyfter vikten av att lyssna på så 

väl sitt eget spel som på alla andra för att det man spelar ska höra ihop. Detta är en tolk-

ning som stämmer väl överens med lärarens beskrivning av anpassning.  

 

Sammanfattningsvis konkretiserar lärare A kunskapskraven med konkreta exempel för 

varje musikterms betygsnivå. Tajming kopplar hen ihop med tempo och att eleven, om 

hen kommer av sig, klarar av att hitta in i låten igen. Eleverna däremot förklarar att taj-

ming innebär att inte haka upp sig i musicerandet och hur väl de klarar av att byta ack-

ord i god tid. Det sistnämnda anser läraren hör till flyt medan elevernas beskrivning av 

flyt är nästintill identisk med beskrivningen av tajming. Något som pekar på en skillnad 

mellan lärarens och elevernas förståelse av musiktermerna. Lärarens och elevernas för-

tydligande av anpassning stämmer bättre överens då de menar att det betyder hur väl 

man kan ändra sitt spel efter de andra i ensemblen. Lärarens skiljer på de olika be-

tygsnivåerna genom att den externa horisonten beskrivs som var eleven har sin koncent-

ration – på sitt eget spelande eller på gruppen som en helhet. 

 

5.3.2 Gula skolan 
När vi intervjuade lärare B om hur hen upplever innehållet i matrisen fick vi ett utförligt 

svar om de tre musikbegreppen: tajming, flyt och anpassning. Det förstnämnda beskrivs 

som en stor del av elevens betyg och innebär konkret för hen att eleven kan exempelvis 

hoppa över något ackord för att komma rätt i nästa. De flesta eleverna beskriver tajming 

med liknande ord som att man spelar/sjunger mer exakt och kommer in på rätt tidpunkt 

tajmat med de andra: 

Vi har skol-Ipads och så har man något i Garageband som tajmar däruppe [Eleven 
illustrerar metronomen med gester] (B1). 

 [På A-nivå] ska man ska komma in exakt. Man ska inte komma in en halv sekund 
försent (B2). 
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Även om majoriteten av eleverna likt ovan kan tolkas ha förståelse för begreppet upp-

levs även några elever som väldigt osäkra och beskriver på mer skilda sätt än övriga: 

Jag ska spela så – spela och sjunga lite ihop. A [Nivå]: man ska kunna hela låten 
(B7). 

I citatet kan man urskilja att eleven ser tajming bland annat som en förmåga att behärska 

en hel låt, vilket kan tolkas ligga långt ifrån lärarens uttalande. Läraren ger nämligen 

inte en kvantitativ beskrivning om vad tajming innebär.   

 

Vidare ger lärare B följande illustration om den tredje musiktermen, flyt: 

Att man inte hakar upp sig hela tiden helt enkelt, utan att man är med. Även om 
du inte har det tekniska så kan du ändå spela med flyt ibland (Lärare B). 

Termen handlar alltså enligt läraren om den musikaliska färdigheten att obehindrat 

kunna framföra ett stycke. Flera av eleverna beskriver termen med liknande ord och 

betonar även vikten av att kunna ackorden för att slippa kolla på händerna. B11 förkla-

rar att man måste veta hur ackorden ska tas för att lätt kunna byta och på så vis kunna 

spela utan några pauser och hänga med i låten. 

 

Slutligen innebär anpassning enligt lärare B hur du uppfattar musik tillsammans med 

andra. Många elever tycker att anpassning är svårast att förklara och flera beskriver att 

de inte vet alls hur de ska gå tillväga för att beskriva termen. Osäkerheten kan även illu-

streras med bristande förklaring vilket syns i detta svaret:  

E [Nivå]: Man lyssnar på en musiktext och hör vilka ackord det är. C[Nivå]: Man 
hittar om det är något som ska ändras i en text (B8).  

I svaret syns en beskrivning som är svår att relatera till anpassning då den innefattar 

gehörsförmåga i form av plankning av låtar. Det kan alltså tolkas som att eleven har 

svårt att förstå begreppet. Ett par elever nämner dock att anpassning handlar om att re-

glera sin volym och att spela som andra:  

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

Spela så att alla andra hörs också. Göra så bra ifrån sig som möjligt så det går bra 
för de andra också (B6). 

Dessa uttalande stämmer överens med lärare B och lyfter att anpassningen kan kopplas 

till samspelet i musicerandet.  
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Sammanfattningsvis består lärandeobjektets externa horisont på gula skolan av kun-

skapskravens ord eftersom lärare B inte har gjort några egna konkretiseringar. Vidare 

förtydligar lärare B att tajming exempelvis innebär att eleverna kan hoppa över ackord 

för att komma rätt in i nästa. Vidare benämner 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 förklarar termerna likt läraren förutom några elever 

som är osäkra och ger skiftande svar som vid exempelvis termen anpassning. Tajming 

innebär enligt de flesta eleverna att man kan komma in på rätt tidpunkt och att kunna 

ackord samt spela utan pauser för att musicera med flyt. Anpassning innebär slutligen 

att det individuella musicerandet ska passa in med andra och att man ska reglera sin 

volym samt rätta sina fel. 

	
5.3.3 Röda skolan 

Den matris lärare C sammanställt för ensemblespel använder främst skolverkets värde-

ord, vilka hen fetmarkerat, men har sammanfattat texten. I matrisen går det att läsa 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 både sång och spel med… god tajming 

Skillnaden mellan betygsnivåerna ligger inte i hur musiktermerna förklaras utan i den 

inledande meningen. Läraren förklarar således inte musiktermerna annorlunda än läro-

planen. Några elever förklara tajming som att inte ligga efter utan spela i rätt tempo: 

Om man är flera stycken att man inte ligger efter någon annan. Skillnaden i högre 
betyg: spela kanske lite svårare men ändå klara av att spela i takt. Perfekt i A när 
ackorden ska spelas (C1). 

Tempo. Komma in i rätt tempo, rätt ställe med ackorden (C3). 

I elevernas uttalanden beskriver de hur tajming kan kopplas till spel med andra. De 

kommenterar även att ackorden ska spelas på rätt ställe. C5 säger i intervjun att tajming 

handlar om att det inte ska bli fel utan att man ska hänga med och spela likadant som 

alla andra. Eleverna har alltså liknande uppfattningar om vad det innebär att spela med 

tajming.  
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Läraren beskriver inte heller flyt på något särskilt sätt utan använder enbart värdeorden: 

visst flyt, relativt gott flyt och gott flyt. Eleverna C1 och C3 menar att flyt har att göra 

med hur väl de kan spela ackorden:  

Att man inte stannar upp – man kan kolla upp lite med. Skillnaden är hur mycket 
man behöver kolla i ackorden (C1). 

Man byter ackord rätt så lätt. Nivåer: E: lätta ackord A: rätt så svårare låtar, man 
byter rätt mycket (C3). 

För att spela med flyt menar alltså eleverna att man kan byta ackord utan att stanna upp. 

För att nå högre betyg har de lite olika uppfattningar men båda har ett kvantitativt tänk. 

C4 kopplar istället ihop flyt med ”en viss känsla för rytm” för E, att man någorlunda 

hänger med rytmen för C och hänger med för A. Den här eleven nämner ingenting om 

hur väl man kan byta ackord utan fokuserar istället på hur väl man kan spela olika ryt-

mer. Av dessa exempel går det att se att elevernas uppfattning om vad flyt betyder skil-

jer sig åt.  

 

I lärare C:s matris nämns inte anpassning men däremot uppmärksamhet. Dessa två ter-

mer är sammanlänkade i kunskapskraven och det är förståeligt att läraren i sin konkreti-

serade matris slagit ihop dessa två. C4 delar upp anpassning efter de olika betygsnivåer-

na: 

E: uppmärksam och lyssna lite såhär så man inte är helt i otakt. A: då hänger man 
med i samma tempo som resten av gruppen och synkroniserar sig med dem. C: 
mitt emellan (C4). 

När man är i låten och vet vart man är. Pianot kanske ska komma in på ett speci-
ellt ställe (C1). 

Dessa två elever tolkar anpassning på lite olika vis. För C4 innebär anpassning både att 

inte spela i otakt och att hänga med i rätt tempo. Hen nämner också samspelet med de 

andra, att man för E ska kunna lyssna lite på vad de andra spelar och för A även kunna 

synkronisera sig med deras spel. C1 däremot fokuserar främst på sitt eget spelande när 

hen förklarar anpassning – att man måste lyssna på de andra för att veta när man själv 

ska spela. Hen reflekterar ingenting om hur man kan behöva ändra sitt spel i förhållande 

till de andra eleverna. Flera elever tycker att anpassning är svårt att förklara och en elev 

önskar att texten skulle vara enklare. 

 

Av lärarens matris går det att uttolka att lärare C inte vill särskilja de olika musikter-

merna utan anser att allting ingår i en helhet. Hen har valt att ha kvar läroplanens värde-
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ord och har istället komprimerat texten och ändrat de inledande och avslutande mening-

arna för att konkretisera för eleverna vad värdeorden innebär: 

E: Sjunger och spelar tillsammans med en kompis med… med andra ord delta ef-
ter bästa förmåga.  

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

A: Fri i både sång och spel med… Har en förmåga att få ensemblespelet att fun-
gera.  

Här framgår det att läraren lägger vikt vid hur självständiga eleverna kan vara i sitt mu-

sicerande. För C-nivå är det dock otydligt om läraren menar att eleverna ska spela och 

sjunga samtidigt, vilket inte är ett kunskapskrav för ensemblespel. Det kan också inne-

bära att spela och sjunga samtidigt som sina klasskamrater men då finns det ingen klar 

skillnad mellan E- och C-nivå. I elevernas kommentarer om de olika begreppen är det 

däremot svårt att urskilja tankar om självständighet utan de fokuserar främst på kvanti-

tativa beskrivningar. De flesta eleverna har däremot inga problem med att särskilja de 

olika musiktermerna, trots att läraren inte konkretiserar dem. 

 
Sammanfattningsvis har lärare C ett tydligare holistiskt perspektiv då hen inte delar upp 

musiktermerna utan låter allting ingå i en helhet. Detta betyder dock att matrisen inte 

konkretiserar varje musikterm, istället ges det en konkretisering av vad helheten innebär 

där hen lägger vikt vid hur självständiga eleverna är i sitt ensemblespel. Till skillnad 

från de andra skolorna delar lärandeobjekten här samma externa horisont. Elevernas 

olika förklaringar av tajming är att man ska spela i rätt tempo och inte spela fel. Hur väl 

man kan spela ackorden, utan att titta på händerna eller hur väl man kan byta mellan 

olika ackord. Många elever tycker att anpassning är svårt att förklara men de som be-

skriver musiktermens betydelse säger att det innebär hur väl man hänger med i samma 

tempo och synkroniserar sig med de andra eleverna. Deras beskrivningar av musikter-

merna och skillnaden mellan olika betygsnivåer är relativt kvantitativa och de fokuserar 

inte på vad det finns för kvalitativa skillnader. 

 

5.4 Jämförelse och sammanfattning av resultatet 
I detta avsnitt presenteras en jämförelse av implementering av matrisen samt matrisens 

syfte och innehåll mellan skolorna. Här sammanfattas olika sätt att förstå matrisen som 

fenomen utifrån variationsteorin. Detta innebär att vi lyfter vilka olika beskrivningar det 
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finns av matrisens syfte samt av lärandeobjekten tajming, flyt och anpassning. Genom 

lärarnas beskrivningar av musiktermerna syns också lärandeobjektens externa horisont.  

 

5.4.1 Implementering 
Alla lärare jobbar någon gång med matrisen i helklass och i resultatet framkommer det 

att enbart lärare C återkopplar till den i ensemblegrupperna. Lärare A är den enda som 

återkommer till matrisen varje vecka och relaterar till den flera gånger under lektionen. 

Hen är också den enda som avslutar lektionen med att be eleverna reflektera över sina 

prestationer med hjälp av matrisen. Genom att exempelvis spela olika rytmer, tempon 

och ljudstyrkor på pianot försöker hen skapa en förståelse av några aspekter i matrisen. 

Lärare C uppger också att hen arbetar med klingande exempel men främst via Youtube, 

detta är dock inget som eleverna nämner. Hen säger också att matrisen fungerar som ett 

underlag vid diskussioner om aspekterna av kunskapskraven. Musiktermerna i lärare 

C:s matris är desamma som används i kunskapskraven och hen betonar att det är viktigt 

för eleverna att läsa matrisen för att förstå dem. Majoriteten av eleverna uppger dock att 

de sällan arbetar med matrisen individuellt. Också lärare B betonar vikten av att elever-

na ska förstå musiktermerna som används i kunskapskraven. Hen konkretiserar istället 

matrisen muntligt utan att förklara för eleverna att det är det hen gör. Lärare B anser att 

för mycket fokus på matrisen och kunskapskraven kan hämma elevernas kreativitet. 

Precis som majoriteten av lärare C:s elever uppger även de flesta av lärare B:s elever att 

de inte brukar arbeta individuellt med matrisen. Här skiljer sig lärare A:s elever åt då 

majoriteten av dem säger att de använder matrisen för att se vad som krävs av dem för 

ett visst betyg eller när de spelar ett nytt instrument. Till skillnad från de andra lärarna 

anser lärare A att matrisen är under konstant utveckling och har även en målsättning för 

hur eleverna ska arbeta med matrisen längre fram under terminen. 

 

5.4.2 Matrisens Syfte 
På Gröna skolan är läraren och alla eleverna överens om att matrisen blir en utgångs-

punkt för frågor om betyg och kunskapskrav, samt att den kan vara ett verktyg för ele-

vernas självreflektioner. Lärare A nämner även att matrisen ger en tydlig översikt av 

vilka krav som ställs på eleverna, något som även lärare C anser vara syftet med matri-

sen. Alla eleverna på Röda skolan är också överens med sin lärare om att matrisen ger 

ett förtydligande av vad som förväntas av eleverna. En elev påpekar även att matrisen 

kan minska prestationsångest då den hjälper till att tydliggöra vad som bedöms under ett 

arbetsområde. 
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Till skillnad från lärare A och C använder inte lärare B matrisen för att förtydliga kun-

skapskraven utan anser att syftet med matrisen är att visa eleverna vad som bedöms i 

musikämnet. Hen tycker det är viktigare att fokusera på det centrala innehållet och att 

musicera istället. På Gula skolan instämmer också alla eleverna till det läraren säger. En 

elev tror att den kan vara en hjälp i lärarens pedagogiska arbete, något även en elev på 

Gula skolan nämner.  

 

5.4.3 Matrisens Innehåll 
Lärare C har, till skillnad ifrån de andra, ett tydligare holistiskt synsätt. I hens matris 

ingår alla musiktermer i samma konkretisering och det är därför svårt att särskilja dem 

ifrån varandra. I den matris lärare A konstruerat förtydligar hen musiktermerna med 

konkreta exempel för varje betygsnivå. Eftersom lärare B inte har konstruerat en egen 

matris och främst arbetar med muntliga konkretiseringar fick hen beskriva musikter-

merna under intervjun. För lärare B innebär tajming att exempelvis kunna hoppa över 

ett ackord för att kunna komma rätt i nästa och fyra av eleverna tolkar det som hur väl 

man kan hänger med i ackordbytena och kan komma in vid rätt tidpunkt. Ett par elever 

kopplar tajming med att spela i takt. Utifrån lärare A:s matris innebär det att kunna spela 

i rätt tempo, eller i olika tempo för betyget A. Ett par elever på Gröna skolan förklarar 

tajming som att hinna byta ackord i tid och en elev säger att det innebär att man inte 

hakar upp sig. C3 på Röda skolan tolkar tajming till tempo, precis som läraren på Gröna 

skolan. För de andra eleverna på Röda skolan handlar tajming om att hänga med i 

ackordbytena och inte komma efter i låten. 

 

Vad gäller flyt konkretiserar lärare A det med hur många ackord eleven ska kunna samt 

hur väl hen kan byta mellan dem. Två elever svarar att flyt innebär att kunna spela en låt 

utan att haka upp sig. På Gula skolan delar läraren och eleverna uttryckt förståelse över 

vad flyt innebär, vilket är att inte haka upp sig utan att kunna byta ackord utan pauser. 

Vidare anser även majoriteten av eleverna på Röda skolan att flyt handlar om hur väl 

man kan spela ackorden.  

 

Anpassning handlar enligt lärare A:s matris om hur eleven koncentrerar sig på det egna 

spelandet eller kan lyssna till det de andra spelar. För högre betyg måste eleven även 

kunna ändra sitt spel i förhållande till de övriga eleverna. Här ser elevernas och lärarens 
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tolkning liknande ut. Ett par elever säger att det innebär att kunna anpassa sitt spel till 

det trummorna spelar och de övriga två säger att man ska kunna anpassa sitt spel i för-

hållande till alla de övriga eleverna. Lärare B menar att anpassning avser hur väl elever-

na uppfattar musik tillsammans med andra och fyra av eleverna delar den förståelsen. 

De flesta elever tycker dock att det är svårt att förklara. Hälften av eleverna på Gröna 

skolan säger att anpassning innebär att man märker när något blir fel. Ett par elever an-

ser att det handlar om att veta var man är i låten och hänga med i samma tempo som de 

andra i gruppen. Anpassning innebär att man hänger med i samma tempo och synkroni-

serar sig med de andra i klassen. Även på denna skolan är det några elever som kom-

menterar att de tycker att just anpassning är en svår musikterm att förklara.  

 

6. Diskussion 
I detta kapitlet relateras inledningsvis studiens resultat till tidigare forskning. Vidare 

diskuteras studiens metodval kritiskt, samt förslag på fortsatt forskning och studiens 

relation till ämnesdidaktiska implikationer. 

 

6.1 Studiens resultat möter forskning 
Syftet med denna studie är att undersöka hur matriser används och förstås av elever 

samt deras musiklärare. I dagens skolmiljö betraktas tydlighet av utbildningens krav och 

mål som en viktig del i undervisningen (Skolverket, 2016, s. 8). Detta har utvecklats till 

en trend där det blivit vanligare att institutioner i västvärlden är baserade på kriterier 

som tydliggörs i förväg (Sadler, 2015, s. 9). I studiens resultat beskrivs det hur lärare 

går tillväga för att konkretisera kunskapskraven med hjälp av deras respektive matriser, 

vilket kan relateras till Wesolowskis (2012, s. 41) beskrivning av ett av matrisens 

användingsområden. Han menar att en matris ger eleverna klara riktlinjer för att gynna 

deras utveckling och att det minskar avståndet mellan deras inlärning och lärarens tan-

kar om vad som ska läras. När kraven är tydliga blir eleverna mer motiverade till att 

utvecklas och kan fokusera på specifika aspekter som behöver förbättras (Valle, 

Andrade, Palma, & Hefferen, 2016). Det finns dock även de som anser att det finns 

stora nackdelar med för tydlig målstyrning (Ordóñez, Schweitzer, Galinsky, & 

Bazerman, 2009; Sadler, 2015). Detta ger även DeLuca och Bolden (2014, s.72) exem-

pel på då de menar att elevernas kreativitet och inlärning kan begränsas om matrisens 

beskrivningar av kriterierna är för snäva och specifika. Lärare A och B reflekterar över 
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att matrisanvändningen kan påverka elevernas kreativitet och spelglädje. De menar att 

det blir för mycket fokus på betyg istället för på utveckling, något som även syns i ele-

vernas kommentarer.  

 

Studiens resultat av relationen mellan hur eleverna och lärare tolkar innehållet och syftet 

skiljer sig till stora delar från Li och Lindseys (2015) studie med samma tema. De för-

klarar att det finns stora skillnader i tolkningar av både innehållet och syftet. Det syns 

dock inte lika tydligt i denna studies resultat, då eleverna och lärarna har en liknande 

förståelse av de tre musiktermerna som finns i matrisen på samtliga skolor. Elevernas 

tolkning av syftet överensstämmer med lärarens, däremot tillägger läraren ytterligare 

syften som exempelvis att den kan vara en utgångspunkt till frågor. 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 användas. 

 

Samtliga lärare i den här studien förespråkar en holistisk matris vid förtydligandet. Det 

bör noteras att lärare A även har en analytisk aspekt i den bemärkelsen att hen delar upp 

kriterierna i mindre aspekter. Däremot finns det studier som visar att det inte är av bety-

delse om matrisen är konstruerad på ett holistiskt eller analytiskt sätt. I Soifermans stu-

die (2015, s. 23) visade det sig att eleverna i en skrivkurs ansåg att det inte spelade så 

stor roll om matrisen de använder är holistisk eller analytisk. Även om lärarna i denna 

studie enbart använder sig av holistiska matriser går det att dra paralleller mellan hennes 

och vårt resultat eftersom resultatet i vår studie också visar att förståelsen av innehållet 

är oberoende av konstruktionen.   

 

Trots att alla lärare jobbar på olika vis med matrisen visar resultatet att majoriteten av 

respektive lärares elever delar lärarens uppfattning om arbetssättet med matrisen. Detta 

kan tyda på att eleverna och lärarna har skapat ett gemensamt tänkkollektiv. Som veten-

skapsteoretikern Ludwik Fleck beskriver inviger läraren gradvis eleverna i musikämnets 

tänktstil och genom dialogiskt arbete och deras gemensamma erfarenheter skapas ett 

tänkkollektiv (Zandén, 2016A, s. 3). Det går också att relatera till variationsteorins idéer 

om kritiska drag eftersom eleverna till stor del uppfattar matrisen på ett liknande sätt 

som läraren och därför fokuserar på samma särdrag som hen (Ling, 2014, ss. 35–37). 

Vidare kan resultatet i vår studie kopplas till Soifermans (2015, s. 23) slutsats om att det 

är viktigare att läraren är tydlig med vad som förväntas av eleverna än att använda sig 
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av en specifik matris. Från informanterna ser vi tydliga exempel på olika sätt att till-

lämpa en matris trots det så är förståelsen av respektive matris relativt hög i samtliga 

skolor. 

 

6.2 Metodkritik och fortsatt forskning 
Under vår studie stötte vi på såväl utmaningar som fördelar med vår metod och vårt 

arbetssätt. Efter intervjuerna insåg vi att majoriteten av informanterna på en skola var 

elever som satsade på de högre betygen. Till följd av detta finns det en risk att studien 

fått ett urval där en del av eleverna har en stor förståelse av musikämnet och är då an-

tagligen mer pålästa i kunskapskraven än resterande elever. Däremot var det svårt att 

undvika då studenterna fick anmäla sig frivilligt till intervjuerna. Vidare får vi endast en 

generell översikt över elevernas förståelse av matrisen då vi endast lyfter tre delar (flyt, 

tajming och anpassning) av matrisen. Däremot fungerade det som ett sätt att avgränsa 

studien för att istället kunna fokusera kvalitativt. Slutligen förde parskrivningen med sig 

en del hinder i processen som uppkomsten av tidskrävande diskussioner om vi exem-

pelvis inte delade samma åsikter om en tolkning, ett avsnitt eller en revidering. Ibland 

kunde det även vara problematiskt att få ihop logistiken och komma överens om tider 

och så vidare. 

 

För att utveckla studien kan exempelvis ett experiment utföras där olika grupper får 

jobba med olika matriser samt en grupp som inte arbetar med någon matris alls. På så 

vis skulle man kunna få en fingervisning om hur matriser kan hjälpa till att tydliggöra 

kunskapskraven och vilken matris som i så fall är den bästa varianten. Det hade även 

varit intressant att undersöka hur detta tydliggörande av kunskapskraven påverkar vad 

de lär sig och vad de inte lär sig i relation till styrdokumentens intentioner. Vidare upp-

täcktes det vid insamlingen av urvalet att ett flertal lärare valde att inte jobba med matri-

ser i musik men de förklarade även att ett matrisarbete det förekom i det andra ämnet de 

undervisade i. Därför hade det varit intressant med en studie som undersökte varför de 

väljer att utesluta musik från matrisanvändningen trots att de anser att matrisen kan vara 

gynnande i andra ämnen.  
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6.3 Ämnesdidaktiska implikationer 
Skolverket ställer krav på musiklärare att vara tydliga med vilka krav som ställs på ele-

verna. Studien kan vara en hjälp i det pedagogiska arbetet och fungera som ett stöd om 

de överväger att använda sig av en matris för att uppnå förtydligande av kunskapskra-

ven. I vår studie kan musiklärare urskilja praktiska råd om användning av matrisen i 

musikundervisningen genom resultatets jämförelse av hur lärare och elever erfar feno-

menet. Eftersom en matris även kan påverka eleverna negativt då de kan bli för betygs-

centrerade eller fokuserar mer på enheterna än helheten av ett moment, kan denna studie 

skapa en förståelse av att det krävs eftertänksamhet vid appliceringen av denna metod.  
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Intervju lärare B 
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Intervju elever A1–A4 
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Fältanteckningar från observation Gröna skolan 
Fältanteckningar från observation Gula skolan 
Fältanteckningar från observation Röda skolan
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Bilagor 

Bilaga A Intervjuguide 
 

Frågor att lyfta under elevintervjuerna: 
1) Elevens förståelse av matrisens delar:		

a) Vad innebär tajming, flyt och anpassning av stämma? 

b) Vad måste du göra för att uppfylla detta? 

c) Vad tror du läraren förväntar sig av dig om du ska få E / A? 

2) Arbetssätt: 

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

b) Hur/när använder du matrisen? På lektionen? Hemma?  

c) Är du nöjd med arbetssättet? 

3) Övriga tankar. 

 

Frågor till intervjun med lärarna: 
1) Bakgrundsinformation: 

a) Vilken utbildning har du? 

b) Hur många år har du jobbat som lärare? 

2) Åsikter: 

a) Varför har du valt att jobba med matriser?  

3) Utformningen: 

a) Hur tänkte du när du sammanställde matrisen? 

b) Kan du utveckla och beskriva/illustrera delarna i din matris?  

i) Vad innebär tajming, flyt och anpassning av stämma? 

4) Arbetssätt: 

a) Kan du beskriva hela arbetsgången med matrisen? 

b) Hur vill du att eleverna ska använda matrisen? 

i) Hur arbetar eleverna med matrisen?  

ii) Finns det elever som använder matrisen på ett mindre bra/bättre sätt? Hur? 

c) Vilka problem eller missförstånd brukar dyka upp? 

5) Övriga tankar.  



  
 

II 

Bilaga B Observationsschema 
 

 

		 Frågor	 Konstaterande	 Förklararingar	 Visar	 Reflekterar	 Övrigt		

Elev	till	elev	 		 		 		 		 		 		

Elev	till	klass	 	 	 	 	 	 	

Enskild	elev	 	 	 	 	 	 	

Lärare	till	elev	 		 		 		 		 		 		

Lärare	till	klass	 		 		 		 		 		 		

Lärare	till	grupp	

av	elever	

		 		 		 		 		 		

 

  



  
 

III 

Bilaga C Elevintyg 
 

Hej, 
Vi är två lärarstudenter ifrån Linnéuniversitetet som läser sista terminen på ämneslärar-

programmet mot åk 7–9 här i Växjö. Nu under höstterminen ska vi skriva vårt själv-

ständiga arbete på avancerad nivå i musik och har tänkt skriva om hur lärare jobbar med 

matriser i musikundervisningen. Vår metod kommer bygga på observationer och kortare 

intervjuer med både lärare och elever. Därför undrar vi om ni tillåter att ert barn deltar i 

den här studien. Ditt barn kommer självklart att vara anonymt och skolan kommer att få 

ett fingerat namn. Allt material som samlas in kommer endast användas till den här stu-

dien. Om ni väljer att inte tillåta ert barn att delta i studien kommer hen ändå att vara 

med på lektionen, men vi kommer inte att föra några anteckningar om ert barn.  

 

Om ni har några frågor kan ni kontakta oss på: 

Aa222th@student.lnu.se 

Ia222az@student.lnu.se 

 

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

 

Med vänliga hälsningar, 

Annelie Andersson och Ida Andersson 

Linnéuniversitetet 

Lämna tillbaka senast nästa musiklektion, X september: 

 

 

Barnets namn:     

  

Vi tillåter att vårt barn deltar i observationen:    

  

Vi tillåter att vårt barn deltar i intervjun:     

  

Vi tillåter inte att vårt barn deltar i studien:    

  



  
 

IV 

Bilaga D Matris för gröna skolan 
 

 



  
 

V 

 
 
Bilaga E Matris för gula skola 
 

 



  
 

VI 

 
Bilaga F Matris för röda skolan 
Matris/kunskapskrav utifrån lgr11 MUSIK  

Ensemblespel: 

E:		 Sjunger	och	spelar	tillsammans	med	en	kompis	med	viss	
säkerhet,	viss	tajming,	visst	flyt	och	till	viss	del	uppmärk-
samma	vad	som	sker	i	musicerande,		
med	andra	ord	delta	efter	bästa	förmåga.	
Pröva	att	musicera	i	ensemblespel	i	olika	genrer	och	det	blir	
i	huvudsak	fungerande.	
	

C:		 Sjunger	och	spelar	samtidigt	med	relativt	god	säkerhet,	re-
lativt	god	tajming	och	relativt	gott	flyt	och	i	relativt	hög	
grad	uppmärksamma	vad	som	sker	i	musicerande.	
Till	ett	delvis	personligt	musikaliskt	uttryck.	Har	en	mål-
sättning	och	jobbar	aktivt	med	att	ensemblespelet	ska	fun-
gera.		
Pröva	och	ompröva	att	musicera	i	ensemblespel	i	olika	gen-
rer	(musikstilar)	och	det	blir	relativt	väl	fungerande.		

 
A:		 Fri	i	både	sång	och	spel	med	god	säkerhet,	god	tajming,	

med	gott	flyt	och	i	hög	grad	uppmärksamma	vad	som	sker	i	
musicerande.	Till	ett	personligt	musikaliskt	uttryck.		
Har	en	förmåga	att	få	ensemblespelet	att	fungera.		
Pröva	och	ompröva	systematiskt	att	musicera	i	ensemble-
spel	i	olika	genrer	och	de	blir	väl	fungerande.	

	


