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Abstract 
 
 
Fredrik Påhlsson (2011) Equivalent assessment in music – Progress 
of work on equivalent assessment of musical skills and knowledge 
in the Swedish secondary school’s compulsory music course. 
Licentiate thesis, National School of Research in Music Education, 
Royal Collage of Music, Stockholm, Sweden. 
 
A major dilemma for music teachers in Sweden is that the educational system since 
15 years dictates that local adaptations should be made, since all students shall be 
assessed equivalently. In this study I have examined what strategies music teachers 
have in the grading process, and specifically how they do to grade equivalently. 
Previous research shows that Swedish music teachers have difficulties when it 
comes to make use of regulatory documents. Working conditions for Swedish music 
teachers also often differ from other teacher groups (e.g. it is usually only one music 
teacher at a school) and therefore, and because of the fact that the area is largely 
unexplored, new knowledge and understanding is needed.  

 
The thesis consists of two parts: A web survey (quantitative and qualitative parts) 
and core questions in the survey (on how to grade equivalently in music). I emanate 
in my reasoning from a music teacher’s awareness but with an open approach. With 
socioculture influences and a critical approach I question the prevailing circum-
stances. With the qualitative approach, I aim to get close to the material and identify 
music teachers' strategies for assessment in accordance with the requirements of 
national equivalence.  
 
More than 600 music teachers contributed to the survey, representing around 50% of 
all final grades that are written each year in Swedish compulsory school music. The 
outcomes show that during the last decade an ongoing professionalization has taken 
place among music teachers. The findings also include knowledge about how impor-
tant note taking is for equivalence and the problems music teachers have with physi-
cal conditions for the teaching (such as group sizes and instrumentation). Also the 
gut felling, as a cultural tool, is observed in a particular way in the assessment work. 
Last, the picture of “music teachers as their own curriculum” is suggested to be 
revised. Since music teachers need to adjust to local conditions, and now have a 
greater knowledge and experience in the mechanism of grading equivalently, it is 
suggested that music teachers are forced to be their own curriculum.  
 
 
Keywords 
Music teaching practice, music education, assessment, equivalent assessment, gra-
des, grading, equivalence, compulsory school, compulsory school music, music 
subject, strategies 
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Förord 
 
Han satsade på mig. Jag trodde inte mina öron. Det är idag 15 år se-
dan. Jag hade lämnat in min planering för examensarbetet på musiklä-
rarutbildningen vid Kungl. Musikhögskolan i Stockholm och blivit 
tilldelad en handledare. Den musikpedagogiska forskningssfären kän-
de jag inte till i någon större utsträckning. Min handledare arbetade på 
MPC (Centrum för Musikpedagogisk Forskning), en mytomspunnen 
del av musikhögskolans arbete. En slags musikområdets MI5. Vi hade 
hört talas om dem och mött dem i några sammanhang och nu skulle 
jag helt plötsligt få handledning av en av dessa personer och inte nog 
med det, mitt examensprojekt togs på sådant allvar att det satsades 
medel för att det skulle kunna göras till något extra. Jag lärde känna 
min handledare, Ralf, som en fantastisk person som på ett ödmjukt 
sätt lotsade fram den novis som jag var i mina första steg i det akade-
miska skrivandets djungel. Föga förstod jag att denna person skulle 
komma att betyda så mycket för mig personligen och föga förstod jag 
då hur viktig han varit genom åren för musikundervisning i svenska 
skolor överhuvudtaget. Utan Ralf Sandberg skulle jag aldrig ha vågat 
ge mig in på den väg som denna skrift är ytterligare ett avtryck på. 
Tack, är ett futtigt ord i sammanhanget. 
 
Många fler behöver också uppmärksammas och tackas. Först och 
främst min rektor Britt-Marie Andersson på Katedralskolan i Linkö-
ping som redan vid den första kontakten med förfrågan, om hon såg 
det som en möjlighet för mig att söka till den Nationella Forskarsko-
lan i Musikpedagogik (NFS), var positiv och peppande. Detta har fort-
satt under utbildningens två och ett halvt år, i vått och torrt, vilket jag 
är mycket tacksam för. 
 
Jag vill också framföra mitt stora tack till forskarskolans ledare, pro-
fessor Cecilia K Hultberg. Tack för förtroendet att få vara en av ”de 
utvalda”. NFS hade heller inte varit vad den blev utan spindeln i nätet, 
koordinatorn Cecilia Ferm Thorgersen. Du är en klippa på så många 
områden. Som den ambulerande cirkus NFS varit så har vi haft den 
stora glädjen att ha delar av vårt arbete förlagt på landets alla musik-
högskolor med forskningsinstitutioner. Tack alla ni som bidragit vid 
dessa kurser. Sist men inte minst, i NFS-sfären, stort tack till mina 
doktorandkolleger Annette, Tina, Carina, Katarina, Sverker, Karl, Pe-
ter, Annika, Johan och Susanna. Jag kan inte nog imponeras av de 
personer som ni är, fantastiska musiklärare med en brinnande iver att 
utveckla vårt skrå. Jag kommer alltid att bära med mig våra samtal, 
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från morgon till natt, som alltid slutade med att vi pratade musik och 
musikundervisning. Stort att ha fått lära känna er. 
I arbetet med denna text har några personer varit mig särskilt behjälp-
lig, först och främst min operative bihandledare Ralf Sandberg. En 
ynnest att få dela tid med dig ytterligare en stund på livets resa. Och 
givetvis min handledare Cecilia K Hultberg som bidragit med så 
många värdefulla ord och tankar på vägen. Också ett stort tack till 
Gunnar Heiling som läste min 25%-text och Viveca Lindberg som 
stod för slutläsningen. En ynnest att ha fått er hjälp och era råd på vä-
gen. 
 
Avslutningsvis finns det några som fått uppoffra mer än andra. På det 
professionella planet handlar det om mina elever på Naturvetenskapli-
ga programmets Musikprofil vid Katedralskolan i Linköping. Tack för 
att ni stått ut med att arbeta tillsammans med en lätt förvirrad 20-
procentsmusiklärare. NV3D – ni finns nära mitt hjärta. Sist men inte 
minst min älskade familj som uppoffrat mycket under dessa år och då 
särskilt Jessica som dragit ett tungt lass med de små. Tack och puss. 
 
Ni är många fler som på olika sätt bidragit till att detta arbete kunnat 
göras. Tack! 
 
 

Stockholm/Linköping, maj 2011 
Fredrik 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Detta arbete är genomfört inom ramen för Nationella forskarskolan i 
musikpedagogik för yrkesverksamma musiklärare.  
I forskarskolan, som ingår i lärarlyftet, medverkar Kungl. Musikhög-
skolan i Stockholm (värdhögskola); Musikhögskolan i Malmö, Lunds 
universitet; Högskolan för scen och musik, Göteborgs universitet; 
Musikhögskolan, Örebro universitet; samt Institutionen för konst, 
kommunikation och lärande, Luleå tekniska universitet (partner-
högskolor).
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Förkortningar och terminologi 

Alla Innebär, i de fall urvalsgrupp/urvalsram är en 
underliggande förståelse, samtliga i webbunder-
sökningen deltagande musiklärare. 

Bedömning (eng. assessment) Pågående handling, ofta med 
formativ avsikt i förhållande till elevs kun-
skapsläge. I vissa lägen kan dock termen uttol-
kas som ett mer övergripande begrepp som in-
nefattar hela den betygsformande processen. 

Betygssättning (eng. grading) Kan vara pågående, men den ger 
en tidsstämpel när det gäller elevs kunskapslä-
ge. 

Ensamlärare En lärare som det endast finns en av på skolan, 
det vill säga att denne saknar ämneskolleger på 
skolan. 

Formativ Bedömning, i förekommande fall med avsikt att 
ge elev guidning mot ”nästa steg”. Bedömning 
för lärande (jämför summativ). 

Musiklärare Om inte annat anges när musiklärare brukas i 
texten så avses musiklärare vars tjänstgöring 
inbegriper att sätta slutbetyg i musik i svensk 
grundskola. I de fall utsagor görs i samband 
med resultatredovisning är termen kopplat till 
studiens informanter. 

Nollbyte Med utgångspunkt i ett lärarperspektiv: Byte 
mellan två lektioner, med olika elevgrupper, 
utan rast emellan de två lektionerna.  

NU03 Nationella Utvärderingen 2003 
SKL Sveriges Kommuner och Landsting 
Snitt Används i meningen medelvärde 
Summativ Slutlig, sammanfattande bedömning. Bedöm-

ning av lärande (jämför formativ). 
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Inledning 

Hur går jag, i egenskap av musiklärare, tillväga för att veta att de be-
tyg jag sätter är likvärdiga med alla andra musiklärares betyg i landet? 
I samband med min ansöka till den Nationella Forskarskolan i Musik-
pedagogik, den del av Lärarlyftet som låter ett antal aktiva musiklära-
re i riket få möjlighet att fortbilda sig under två och ett halvt år, kom 
frågan tillbaka till mig. Min avsikt i ansökan var att med en musikpe-
dagogisk medvetandesyn beforska (kartlägga) det område som inbe-
griper betygssättning och likvärdighet inom ämnet musik i grundsko-
lan. 
 
Frågor av detta slag har under det senaste året varit i medialt fokus, 
särskilt kopplat till den nya läroplanen och nya skollagens sjösättande 
och då inte minst i den diskussion som rört det nya, mer flexibla be-
tygssystem som antagits för införande hösten 2011. Det lyfts också 
fram, ända från det politiska propositionsarbetet, att bedömningsfrå-
gor är en viktig och relevant del i den utbildningsvetenskapliga kär-
nan i den nya lärarutbildningen.1 Från att innan nuvarande betygssy-
stem (de före Lpo94) bedömt relativt, via att under Lpo94 bedöma 
målrelaterat går vi mot en likriktning i bedömningshänseende 
(Lgr11). Min studie kan sålunda uppfattas som en form av samman-
fattning av hur bedömningsarbetet i det målrelaterade systemet, 
Lpo94, fungerat för betygssättande musiklärare i svensk grundskola. 
För aktiva musiklärare ger föreliggande arbete också en överblick av 
hur läget ser ut i riket, något som på detta område tidigare bitvis sak-
nats. Här får musiklärare möjlighet att sätta sin egen praktik och loka-
la skolkultur i relation till andra musiklärares förhållningssätt i be-
tygs- och bedömningsfrågor.2 
                                
1 Prop 2009/10:89, Bäst i klassen – en ny lärarutbildning, 37. 
2 Texten har i detta arbete formats med utgångspunkt i tanken att det inte endast är den pro-
fessionellt akademiska kretsen som ska kunna tillgodogöra sig den, utan också forskningsin-
tresserade praktiker. Detta har också påverkat vidare ställningstaganden såsom att textens 
uppbyggnad är formad utifrån en mer teknisk tradition, med kortare, rubricerade stycken i 
fokus. Möjligen kan detta uppfattas, av den mer vane akademiske läsaren, som en form av 
snuttifiering. Utgångspunkten har dock varit en önskan om att forma en något mer lättillgäng-
lig text utan att för den skull göra vetenskapligt avkall på dess innebörd. Ytterligare en impli-
kation på textens utformning utifrån ovanstående är att förklaringsgrunden i vissa delar tillå-
tits bli något mer omfångsrik för att på det sättet leda läsaren i något högre grad.  
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Likvärdighetsproblematiken som behandlas grundar sig på de lokala 
tillämpningar som påbjuds inom ramen för den under studien gällande 
läroplanen, Lpo94. Före dess var inte dessa lokala anpassningsmöj-
ligheter lika omfattande, vilket innebär att likvärdighetsproblematiken 
inte heller haft den dignitet som frågan fått genom förutsättningar 
under Lpo94. Genom lokal anpassning blir variationerna större i riket 
vilket påverkar möjligheterna till att bedöma likvärdigt. Att finna lika 
värden i vitt skilda skolkulturer är mer problematiskt än att finna lika 
värden i enhetliga skolkulturer. Under Lpo94 har professionalisering 
av lärares bedömningskompetens krävts på olika sätt, inte minst då 
behovet av lokala bedömningskriterier varit upp till lärare själva att 
formulera. Att betygssätta och bedöma i musik är ett komplext upp-
drag. Att bygga upp en sådan kompetens har hos musiklärare tidigare 
redovisats som problematiskt. Här har tiden gett musiklärare möjlig-
heten att utveckla sin bedömnings- och betygssättningskompetens. 
Det är denna utveckling som min studie avser att belysa. 
 

1.1. Syfte och frågeställningar 
Arbete med likvärdig bedömning av kunskaper i grundskolans obliga-
toriska musikkurs och musiklärares sätt att formulera sig kring detta 
är ett relativt outforskat område. Att se närmare på detta område var 
min utgångspunkt i undersökningen av hur musiklärare hanterar be-
dömning och betygssättning i grundskolan. 
 
I och med att föreliggande studie innebär en kartering (se sidan 113), 
kartläggning av ett tidigare relativt outforskat område är sålunda syf-
tet att bidra till ökad kunskap inom området, vilket innebär att se på 
med vilka strategier musiklärare genomför bedömning av musikaliska 
kunskaper i grundskolans musikämne i allmänhet och likvärdighets-
aspekter i detta bedömningsarbete i synnerhet. Denna studies karte-
ring baseras på empirin insamlad i en för studien utformad musiklä-
rarwebbenkät. Resultaten förväntas dels belysa musiklärares bedöm-
ningskulturers inriktning och dels ge ökad kunskap för fortsatt ut-
vecklande av musiklärarprofessionens behov vid betygssättning och 
då med särskilt fokus på likvärdighetskravet. 
 
Utifrån ovanstående syftesbeskrivning har följande forskningsfrågor 
formulerats: 

• Vilka strategier för att sätta betyg beskriver deltagarna? 
• Vilka strategier för att sätta likvärdiga betyg beskriver deltagarna?  
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1.2. Inriktning och avgränsning 
Detta arbete är tänkt att ge ett bidrag till forskningsområdet kring 
kunskap om bedömning av musikaliska kunskaper inom svenskt obli-
gatoriskt skolväsende. Fokus är satt till musiklärare med erfarenhet av 
bedömning och att sätta slutbetyg på elever i årskurs nio i ämnet mu-
sik. Förutsatsen är att forma en överblick över området samt att för-
djupa några delaspekter. Arbetet har därför inte för avsikt att belysa 
andra relevanta aspekter inom området, såsom till exempel vägen till 
likvärdighet eller att definiera vad likvärdighet är. Avsikten är att 
denna studie samt dess empiri ska kunna ligga till grund för fortsatt 
forskning på området. 

 

1.3. Disposition 
Arbetet är indelat i fyra delar. I den första delen återfinns inledning 
och bakgrund till arbetets inriktning. Efter detta återfinns teori- samt 
metodkapitel där teoretiska och metodologiska utgångspunkter pre-
senteras. Den andra delen presenterar resultaten av den webbenkät 
som utgör arbetets empiriska grund.3 Den tredje delen innehåller en 
kvalitativ analys av två kärnfrågor som analysen i del två pekar på 
och som är av särskilt intresse. Den fjärde och sista delen innehåller 
en diskussion utifrån resultaten av undersökningen samt framtida 
forskning baserad på mina forskningsresultat. 
  
Texten är formad med utgångspunkt i Jarl Backmans beskrivningar i 
Rapporter och uppsatser (andra upplagan, 2008). 

 

                                
3 Då föreliggande studie är utförd inom ramen för den Nationella Forskarskolan i Musikpe-
dagogik har särskilda förutsättningar varit gällande, bland annat att tidsramen varit relativt 
snäv. Detta har medfört att ett antal pragmatiska grepp behövts tas kring studien. Ett tydligt 
sådant är att den webbenkät som genomförts, av tidsskäl, har formulerats och genomförts 
före litteraturstudiet som ligger till grund för den bakgrundsteckning som följer i kapitel 2. I 
detta kan frågor resas om mina frågeformuleringar hade sett annorlunda ut om tillvägagångs-
sättet hade varit det omvända. Frågan belyses vidare i diskussionen (kapitel 8).  
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2. Bakgrund 

I detta kapitel målas fonden till mitt arbete upp. Inledningsvis med en 
genomgång av valda delar av musikämnets och bedömningens histo-
ria och i viss mån därtill relaterad forskning, för att sedan fortsätta 
med att kortfattat beskriva olika betygssystem i svensk grundskola 
samt betygssättning och bedömning i tiden. Uppmärksamhet i media 
och Arbetets positionering följer därnäst. Kapitlet avslutas med en 
mer omfattande genomgång av några centrala begrepp inom bedöm-
ning. 

 

2.1. Musik i svensk grundskola 
Genom åren har musik i svensk skola fyllt olika syften och haft olika 
innehåll. Från mitten av 1800-talet, var ämnets namn kyrkosång, med 
uppdrag att höja moralen och fosterlandskänslan.4 Under inledningen 
av 1900-talet gavs en ny riktning för musikundervisningen, och det 
kyrkliga inflytandet avtog. Estetik och konstärlighet kom mer i fokus. 
En ”rätt musik”, en skolmusik, med syfte att vara ett redskap för såväl 
social som kulturell fostran formades. Under 1950-talet tar musikäm-
net sista steget från kyrkan och byter namn från sång till musik. Fost-
ransaspekten levde dock kvar. Under 1960-talet sker en förändring av 
ungdomars förhållningssätt till musik, genom såväl tekniska landvin-
ningar såsom grammofon och elorgel som en kraftig populärmusika-
lisk utveckling. Skolämnet musik, i Lgr62, var dock fortfarande präg-
lat av det estetiska skolningsidealet baserat på notläsning och väster-
ländsk konstmusik.5 Genom sin tillgänglighet kom musik att bli en 
viktig del för ungdomsgenerationen då man både konsumerade musik 
mer frekvent, genom tillgängligheten, men många lärde sig också, på 
informell basis, att spela musik med populärmusikalisk inriktning.6 
Denna typ av musik slår under 1970-talet igenom inom musikutbild-
                                
4 Vid införandet av folkskolan1842 hette ämnet Kyrkosång. 1878 bytte det namn till Sång. 
5 Manfred Scheid, Musiken, skolan, livsprojektet, (Umeå: Umeå Universitet, 2009), 12. 
6 Ralf Sandberg, ”Skolan som kulturell mötesplats”, i Ulf P. Lundgren (red.), Utryck, intryck, 
avtryck - lärande, estetiska uttrycksformer och forskning, Vetenskapsrådets rapportserie. 
4:2006, 39-40. 
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ningsfältet, då man aktivt önskade bredda genreperspektivet. Ämnets 
innehåll orienteras också bort från konstnären och konstverket, mot en 
syn på eleven som medskapare av kultur. Lärarrollen fokuseras nu 
också mot att vara mer handledande och mindre förmedlare av infor-
mation.7 Behovet av att utbilda fler musiklärare för undervisning i det 
obligatoriska musikämnet var stort, och hade uppmärksammats redan 
i mitten av 1960-talet, då behörighetsgraden var lägre än 50 %.8 1980-
talet (Lgr80) innebär att repertoarbreddningen formaliseras och ett 
tydligare omvärldsperspektiv etableras. 1990-talet (Lpo94) präglas av 
en decentralisering9 och möjligheten för alternativa skolformer i form 
av att fristående aktörer tillåts inom skolområdet. Här växer sig in-
tresset för kultur och skapande fram, mycket beroende på osäkerheten 
i samhället,10 något som också syns i hur elever värderar musikämnet. 
Musik värderas, hos elever, högt bland skolans ämnen.11 Genom 
decentraliseringen blir den enskilde musikläraren viktigare, vilket till 
exempel speglas i den Nationella Utvärderingen 2003, som för mu-
sikämnets del konstaterar att det inte är ovanligt att musiklärare har 
svårt att förhålla sig till styrdokument av olika slag utan istället agerar 
sin egen läroplan.12 Kursplanen i musik är ett rikt verktyg som impli-
cerar ett brett arbete, med allt ifrån känsloarbete till mer traditionell 
bildningskunskap (exempelvis musikhistoriska kopplingar). Emfas 
ska dock ligga i det praktiska, att spela och sjunga. Trenden går efter 
denna period nu mot en centralisering vilket exempelvis visar sig ge-
nom beslut om fler nationella prov och central rättning av nationella 
prov13  
 

                                
7 Bengt Olsson, SÄMUS - en musikutbildning i kulturpolitikens tjänst? En studie om en mu-
sikutbildning på 70-talet, (Göteborg: Skrifter från Musikvetenskap/Göteborgs universitet, 
1993), 52, 97. 
8 SOU 1976:33 Organisationskommittén för högre musikutbildning, Musiken – människan – 
samhället: musikutbildning i framtidsperspektiv: principbetänkande, (Stockholm: Liber 
1976), 332. 
9 Sandberg, 2006, 39-40. 
10 Per-Johan Ödman, Konstrasternas spel – En svensk mentalitets och pedagogikhistoria, 
(Stockholm: Prisma 1995), 627. 
11 Skolverket. Rapport nr 253 Nationella utvärderingen av grundskolan 2003 - Musik. 
(Stockholm: Fritzes 2005), 10. 
12 Ibid., 178. 
13 Regeringen (2009, 26 augusti). Uppdrag till Statens skolinspektion om viss central rättning 
av nationella prov [WWW dokument]. URL  
http://regeringen.se/download/6f944bae.pdf?major=1&minor=130572&cn=attachmentPublD
uplicator_0_attachment 



 
Fredrik Påhlsson – Likvärdig bedömning i musik 

 20 

2.2. Betygssystem i svensk grundskola 
När det gäller svensk grundskola, och då även musikämnet, så inför-
des det första betygssystemet 1962 då den nioåriga obligatoriska 
grundskolan införs. I läroplanen lades emfas på fostran och individens 
förutsättningar att bära upp och förstärka demokratin.14 Jämlikhet, 
demokrati och skolan som förmedlare av kunskaper för att klara var-
dagslivet var i fokus. För musikämnets del handlade det om att ge 
förutsättningar för eleverna till ett berikat liv i och utanför skolan, ge 
förutsättningar till en personlig musikupplevelse samt ge praktisk 
erfarenhet av musik. Detta synsätt bärs sedan i stor delar med in i 
Lgr69 och i viss mån även Lgr80.15 Betygssystemet (1962) som införs 
är relativt, med en bedömningsskala från 1-5, där 1 är sämst och 5 är 
bäst. Innan detta systems införande (före grundskolan) fanns en sju-
gradig skala i ett absolut betygssystem, där utgångsläget var att det 
fanns en absolut och säker kunskap som kunde bedömas från A till C 
(A, a, AB, Ba, B, BC och C16), där A innebar ”berömlig” och C ”un-
derkänd”. Systemet innehöll dock ingen explicit information om krav 
som skulle vara uppfyllda för de respektive betygsstegen.17 Detta ab-
soluta system uppfattades inte alltid absolut, det var inte objektivt och 
olika lärare hade olika mängd kunskap och olika typer av kunskap 
som krävdes för olika betyg18 vilket alltså kom att följas av det relati-
va systemet. Detta relativa system grundade sig på normalfördel-
ningskurvan, där 7 procent skulle ha betyg 1, 24 procent 2, 38 procent 
3, 24 procent 4 och 7 procent 5 i betyg, sett på riket.19 Olyckligtvis 
kom en del lärare20 att tolka detta som att det är även på klassnivå 
skulle vara samma fördelning. Det relativa systemets ansågs av dess 
anhängare vara mer rättvist än varje annat alternativ. Nyckeln till det-
ta var de rikstäckande proven.21 Ganska snart efter införandet 1962 
kom en debatt kring betygssystemet igång. Denna diskussion kom att 
sträcka sig över en lång tidsperiod som 1994 mynnade i det mål- och 

                                
14 Jens Pedersen, Vägar till värderingar och värden, (Linköping: Linköpings Universitet 
2004), 28-29. 
15 Øivind Varkøy, Varför musik?, (Stockholm: Runa förlag, 1996), 82. 
16 I SOU 1942:11, 50 uppges följande innebörd för de olika betygen: A – berömlig, a – med 
utmärkt beröm godkänd, AB – med beröm godkänd, BA – inte utan beröm godkänd, B – 
godkänd, BC – icke fullt godkänd samt C – Underkänd. 
17 Jan-Eric Gustafsson, Barns utbildningssituation – Bidrag till ett kommunalt barnindex, 
(Stockholm: Rädda Barnen, 2006), 43. 
18 Henry Egidius, Bedömning, betygssättning, utvärdering, andra upplagan, (Stockholm: 
Liber 1985), 13-15.  
19 Sålunda en utväljande, sorterande huvudfunktion. 
20 Vid diskussion med olika informanter nämns har det i dessa samtal framhållits att det inte 
alltid handlade om lärarna, utan även om rektorer och länsskolnämnder som agerade för detta 
uttolkande. 
21 Per Måhl, Betyg – men på vad?, (Stockholm: HLS Förlag 1991), 21. 
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kunskapsrelaterade systemet, dvs. bedömningen sker efter definierade 
kunskapskriterier. Detta system baserar sig på fyra betygssteg, MVG 
– mycket väl godkänt, VG – väl godkänt, G – godkänt, samt i de fri-
villiga skolformerna också betygssteget IG – icke godkänt, där de 
olika betygsstegen står för olika förvärvade kvaliteter.22 Målen ska 
vara uppfyllda för att erhålla ett betyg.23 Detta är ett problem, menar 
Marton, då en bedömning ska göras som en sammanvägning. Det går 
inte som regel att för en elev ange en kvalitativt bestämd nivå som 
gäller inom ämnets samtliga moment.24 För alla ämnen lyfts tanken 
om de fyra f:en fram (kunskap i olika former), fakta, färdighet, förstå-
else och förtrogenhet. Musikämnet kompletterar detta med de fyra 
M:en, musicerande, musiklyssnande, musikkunnande och musikska-
pande.25 Kursplanen innehåller dessa grundtankar för slutbetyget i 
årskurs nio. På den lokala nivån formuleras sedan terminsbetygens 
kriterier. Avsikten här var att inkludera både läraren och eleverna i 
detta arbete, något som i genomförandet (åtminstone initialt) kom att 
bli ett arbete som lärarna själva utförde.26 Resultatet av detta blev att 
lärarna tvingats att i högre utsträckning redogöra för sig själva och 
andra vad de grundar sitt bedömningsarbete på.27 Risken är dock att 
lärare göra kriterierna till innehåll, vilket leder till att betygen blir 
skolans produkt istället för att betygen fungerar som en kvalitetssäk-
ring av skolans produkter.28  
 
Betyg gavs innan grundskolan infördes varje termin, i realskolan ock-
så kompletterat av betyg i uppförande och ordning. I de lägre kurserna 
gavs inte betyg i alla ämnen (dock var musik ett av de ämnen man gav 
betyg ifrån början) utan olika ämnen tillkom efterhand man gick i en 
högre årskurs.29 Under en övergångsperiod på 1970-talet gavs kom-
munala skolnämnder möjligheten att avskaffa betygssättning i de läg-
                                
22 Skolverket (2011, 10 februari). Betygshistorik [WWW dokument]. URL 
http://www.skolverket.se/sb/d/208/a/6338 
23 Här har Skolverket dock kommenterat en fråga kring detta på sin hemsida 
(http://www.skolverket.se/sb/d/1499#listAnchor6855) och svarar där att alla krav ska vara 
uppnådda för att erhålla betyget G. För VG och MVG kan det finnas en gummibandsmöjlig-
het, det vill säga att man genom att vara väldigt duktig på en del av ämnet kan väga upp för 
brister när det gäller andra mål. 
24 Ference Marton, ” Orimligt betygsförslag.”, Dagens Nyheter, 18 augusti 1992, debatt, s. 4. 
25 Varkøy, 83. 
26 Gustavsson, 49. 
27 Viveca  Lindberg, ”Införandet av godkäntgränsen – konsekvenser för lärare och elever”. I 
Att bedöma eller döma. Tio artiklar om bedömning och betygssättning, (Stockholm: Skolver-
ket, 2002), 55. 
28 Ingrid Carlgren, ” Det nya betygssystemets tankefigurer och tänkbara användningar”. I Att 
bedöma eller döma. Tio artiklar om bedömning och betygssättning, (Stockholm: Skolverket, 
2002), 26. 
29 Skolverket (2011, 10 februari). Betygshistorik [WWW dokument]. URL 
http://www.skolverket.se/sb/d/208/a/6338 
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re åldrarna. Istället infördes utvecklings- eller kvartsamtal från 
årskurs 1, en gång per termin. Genom denna koppling mellan hem 
och skola ansågs att betyg kunde undvaras. I betygsreformen kopplad 
till Lgr80 (1982) togs möjligheten att sätta betyg i yngre åldrar bort 
för att endast förekomma under terminerna i årskurs 8 och 9.30 När det 
mål- och kunskapsbaserade systemet införs (Lpo94) behölls termins-
betygen i årskurs 8 och 9 som de enda betygstillfällena i grundskolan. 
I det kommande systemet31 (Lgr11) kommer terminsbetyg också att 
ges i årskurs 6 och 7 (gäller ej språkval). Detta införs dock först hös-
ten 2012.32 

2.3. Betygssättning och bedömning i tiden 
Utgångspunkten för föreliggande arbete är att bedömning är ett under-
liggande lager till betygssättning. Bedömning som en pågående pro-
cess, ofta med formativt syfte, blir sålunda en förutsättning för den 
summativa betygssättningsprocessen, tidstämpeln på kunskapsläget. 
Så har det inte alltid varit. I mitten på 1990-talet hävdar Gipps att des-
sa mekanismer, som helhet, gick igenom kraftiga förändringar från en 
i huvudsak testningskultur, med till exempel prov i centrum, mot ett 
vidare synsätt där kunskapsbedömning sker på många fler sätt, såsom 
muntliga och praktiska bedömningar och klassrumsbedömningar.33 
Att på detta sätt luckra upp ”att plugga till provet”-kulturen mot en 
kultur som bedömer lärandeprocesser är en förskjutning mot bedöm-
ning för lärande.34 Att kunna göra kunskapsbedömningar, oavsett vil-
ken lärarroll man har i svensk skola, torde vara ett centralt 
kunskapsområde för varje lärare.35  

 

                                
30 Institutet för arbetsmarknadspolitisk utvärdering (IFAU). Rapport 2010:8 Betygssatta 
barn. (Uppsala: IFAU 2010), 4. 
31 Detta system är uppbyggt på sex betygssteg, där betygsstegen A, (högst), C och E är defi-
nierade. D nås genom att övervägande delen av kriterier för C är uppfyllt. På samma sätt även 
för betyget B. 
32 Riksdagen (2010, 21 december). Betyg från årskurs 6 i grundskolan (UbU3) [WWW do-
kument]. URL 
http://www.riksdagen.se/Webbnav/index.aspx?nid=7175&nr=3&utsk=UbU&rm=2010/11 
33 Caroline V. Gipps, Beyond Testing. Towards a theory of educational assessment., (Lon-
don: The Falmer Press, 1994), 1-2. 
34 Viveca Lindberg & Lars Lindström, red., Pedagogisk bedömning, (Stockholm: HLS För-
lag, 2005), 13. 
35 Ulf P. Lundgren & Elisabet Nihlfors, ”Det gemensamma. En studie av några kunskapsele-
ment”, i Den för alla lärarutbildningar gemensamma delar i Högskoleverkets rapportserie 
del 3: Särskilda studier. Utvärdering av den nya lärarutbildningen vid svenska universitet 
och högskolor, (Stockholm: Högskoleverkets tryckeri, 2005), 30-31. 
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Politisk styrning 
Den dagsaktuella bilden när det gäller utbildning har en karismatisk 
ledarfigur för den politiska utbildningsstyrningen i centrum. Denna 
tid är kantad av beslut och genomföranden av dessa beslut som för-
ändrar den svenska utbildningskartan.36 Jag önskar kort beskriva några 
aspekter kring bedömning i förhållande till den politiska världen.  
Utbildningspolitiska beslut berör i allra högsta grad skolans område. 
Läroplaner, vilka är politiskt beslutade, är regler och förordningar 
som ska genomföras på en skolpraktisk nivå.37 Utifrån ett kritiskt 
granskande perspektiv kan dessa läroplaner dock inte ses som väl 
genomtänkta och i samstämmighet utformade dokument som visar på 
vilka kunskaper som är de viktigaste. Det är istället, menar Kliebard, 
ett mischmasch av kalkylerade och instinktiva överväganden.38  

 
 
Idag rör sig Sverige mot ett större fokus på nationella prov och tester39 
(extern bedömning, se 2.3). Detta är en pendel som genom åren gått 
fram och tillbaka. Under 1950-talet kunde en liknande rörelse skön-
jas, då det utbildningspolitiska intresset mer grundade sig på den psy-
kologiska expertisens tester.40 Pendeln slår dock inte åt samma håll i 
alla länder. I Storbritannien är utvecklingen omvänd. Processen hand-
lar där om att minska antalet centrala prov.41 De i sammanhanget ofta 
omnämnda PISA rapporterna, i detta fall 2009 års upplaga, menar 
dock att det inte finns ett klart samband mellan standardiserade exter-
na prov (nationella prov) och bättre skolresultat.42  
 
Nationella prov och tester kan ses som en delmängd i ytterligare en 
pendelrörelse, den mellan centralstyrning och decentralisering. Även 
här finner vi pendelrörelser, såsom till exempel på 1950-talet då pen-
                                
36 Exempelvis avbrytandet av en skolreform (2006 för planerat genomförande 2007) samt 
genomförande av en ny skolreform 2011, ny skollag, lärarlegitimation, nationella prov i 
ökande omfattning, omfattande lärarfortbildning (LärarLyftet), centraliserad bedömning, 
utvidgade arbetsuppgifter för Skolinspektionen och lektoratets renässans. 
37 Christian Lundahl, Viljan att veta vad andra vet, (Stockholm: Arbetslivsinstitutet, 2006), 
22. 
38 Herbert M. Kliebard, Constructing a History of the American Curriculum. I Philip W. 
Jackson (ed.) Handbook of Research on Curriculum, (New York: Macmillan 1992), 157-158. 
39 Exempelvis genom införandet av fler och fler nationella prov i olika årskurser. Från och 
med 2009 i årskurs 3 (Svenska och Matematik). De tidigare frivilliga proven i årskurs 5 blir 
obligatoriska och i årskurs 9 tillkommer prov i naturorienterande ämnen från och med 2009. 
40 Paul Black, ”Dreams, Strategies and Systems: portraits of assessment past, present 
and future” Assessment in Education, Vol. 8, No. 1, (New York: Routledge 2001) 70-73. 
41 Camebridge Primary Review (2009, 16 oktober). Children, their world, their education – 
final report [WWW dokument]. URL www.primaryreview.org.uk/.../Finalreport/PR_09-
02_final_report.pdf 
42 OECD, PISA 2009 Results: Executive Summary, (Paris: OECD Publishing, 2010), 16. 
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deln gick mot mer centralstyrning, ur utbildningspolitiskt hänseende. 
Domkapitel och länsstyrelser förlorade makt till staten och dess Skol-
överstyrelse.43 I början av 1990-talet ser vi en tydlig svängning åt 
andra hållet. Svensk skola kommunaliserades. Detta var ingen åtgärd 
som kom till över en natt utan något som vuxit fram under en längre 
tid.44 I propositionsarbetet framhölls att lärarna skulle få en friare roll, 
kommunerna större möjlighet till lokal anpassning och utveckling och 
föräldrar skulle ges större insyn, vilket skulle ge större engagemang.45 
Idag har pendeln åter vänt och en allt större centralisering kan skön-
jas. Några politiska intressenter har nu lagt förstatligande av skolvä-
sendet på sin önskelista, där likvärdigheten i utbildningen, oavsett 
bostadsort, är ett huvudargument.46  
 
I det bedömningsperspektiv som berörs i denna studie handlar ovan-
stående två pendelrörelser bland annat om vilken vad och hur (och 
med vilken avsikt) något/någon ska bedömas och vilken legitimitet 
lärare har i detta. Vem äger bedömningen och vad ska bedömas hur?47 
Det relativa betygssystemet utvecklades i en tanketradition med fast 
förankring i det objektiv mätbara. När centrala prov formades var det 
med uppgift att identifiera de bästa eleverna, de sämsta och alla me-
delmåttor däremellan. Därefter kunde alla elever klistras in på lämplig 
plats på normalfördelningskurvan, ur ett nationellt perspektiv.48 I ut-
redningsarbetet inför införandet av standardprov (då i folkskolan, och 
här refererat ifrån en senare kommentar kring standardprov av utred-
ningens ordförande) poängterades att dessa prov skulle vara en mät-
sticka för klassläraren och inte ett redskap för kontrollerande myndig-
het.49 I det målorienterade systemet (Lpo94) konstrueras proven för att 
spegla mål och kvaliteter i kunnandet. Lärarnas uppgift är då att ut-
ifrån den lokala kontexten (det vill säga de förutsättningar och de ut-
tolkningar av styrdokumenten som gjorts lokalt) bedöma.50 Även om 
regeringen sett fördelar i en decentraliserad skola och det målstyrda 
                                
43 Bo Rothstein, Den socialdemokratiska staten, (Lund: Arkiv Förlag 2010), 124-126. 
44 Ninni Wahlström, Om det förändrade ansvaret för skolan. Vägen till mål- och resultatstyr-
ning och några av dess konsekvenser, (Örebro: Örebro Universitet 2002), 204-207. 
45 Riksdagen (2011, 20 februari). Utbildningsutskottets betänkande 1990/91:UbU4 Ansvaret 
för skolan [WWW dokument]. URL http://www.riksdagen.se/webbnav/?nid=3322&doktyp 
=bet&rm=1990/91&bet=UbU4&dok_id=GE01UbU4 
46 Folkpartiet, Dags att sikta ännu högre - Utbildningspolitiskt program 2009, (Stockholm: 
Folkpartiet Liberalerna, 2009), 3. 
47 Redan tidigare har indikerats att fokus i denna studie är framförallt det summativa bedöm-
ningsarbetet, varför det intressanta området kring bedömning för lärande, formativ bedöm-
ning, i stort utelämnas. 
48 Lindberg & Lindström, 243-246. 
49 Frits Wigforss, ”Färdigheten i mekanisk räkning i folkskolan enligt Rostads standardtabel-
ler.” Skola och samhälle (1933), 222. 
50 Lindberg & Lindström, 243-246. 
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systemet så menar den att kontrollen av densamma måste öka, för att 
kunna garantera bland annat likvärdighet. Det enskilda bedömnings-
förtroendet för varje enskild lärare har från samhällets sida minskat, 
till förmån för en centraliserad kontrollapparat.51 Kritiker skulle till 
och med kunna hävda att det handlar om en omyndighetsförklarande 
process som lärare är utsatta för.  
 

2.4. Musik och bedömning – medial 
uppmärksamhet    

Nedan kommer några korta glimtar ges för att exemplifiera vad som 
genom olika mediala kanaler lyfts fram under de senaste åren, kopplat 
till bedömning och musikundervisning. Tre incitament till mediaupp-
märksamhet lyfts fram: Politiska utspel, inspel och beslut, tv-serien 
9A samt Skolinspektionens rapporter. 
 
Under de senaste åren har en ny skollag och en ny läroplan arbetats 
fram. Som en del i detta har också betygsskala, betygskriterier och 
likvärdighet diskuterats. Här har diskussionen delvis kretsat kring 
huruvida betyg ska införas tidigare än årskurs 8.52 Här har också de-
batten om betygssystem och bedömningskriterier funnits med, vilket 
till exempel handlat om huruvida fler betygskriterier ger förutsätt-
ningar för mer likvärdig bedömning.53 En diskussion kring den kom-
munalisering som gjordes av skolan har getts medialt utrymme, sär-
skilt utspel som Förlåt, lärare jag gjorde fel, vilket är ett 
avståndstagande från kommunaliseringen av en ansvarig politiker, där 
det lyfts fram att målet var decentralisering, mer makt åt 
medborgarna, men det var kommunekonomerna som tog makten över 
skolan, sett i backspegeln.54 Inte endast utspel från etablerade politiker 
ryms här på den mediala scenen. En sådan är ekonomie doktor 
Richard Gatarski, som menar att svensk skola skulle göra väl i att 
byta ut delar av matematikundervisningen (vilket han menar är ett arv 
från industrialismen) mot musik, som har stor betydelse i människors 

                                
51 Eva Forsberg & Erik Wallin (red.), Skolans kontrollregim, (Stockholm: HLS Förlag, 
2006), 23-25. 
52 Efter förhandling har beslutet blivit att betyg kommer att införas från årskurs 6. 
53 Se exempelvis ledaren i Dagens Nyheter: DN.se (2010-11-26) Betyg: Fler kriterier ger 
större godtycke. [WWW dokument] URL http://www.dn.se/ledare/signerat/betyg-fler-
kriterier-ger-storre-godtycke 
54 Aftonbladet.se (2011-03-14) Förlåt, lärare – jag gjorde fel [WWW dokument] URL 
http://www.aftonbladet.se/debatt/debattamnen/skola/article8707724.ab 
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men) mot musik, som har stor betydelse i människors liv och för de-
ras kreativitet.55  
På ett mer internationellt plan, och kanske i huvudsak än så länge i 
något som jag uppfattar som inommusikpedagogiska kretsar finns 
också en världsövergripande UNESCO-rapport och bok av Anne 
Bamford, The Wow factor, som lyfter fram att musik, som en del av 
ett arts-begrepp (konstformer), utgör ett värdefullt tillskott i en utbild-
ning, såväl ur ett akademiskt prestationsperspektiv, välbefinnandeper-
spektiv som ett förhållningssätt gentemot skolan. Ett land med en 
stark skola innehåller ett starkt konstärligt spår, menar Bamford.56 
Tv-programmet 9A, andra säsongen, på Sveriges Television, har som 
utgångspunkt att svensk skola håller på att haverera och sänder därför 
tre framgångsrika pedagoger till en skola för att hjälpa lärarna att höja 
nivån på utbildningen.57 Serien har medfört en debatt med olika in-
slag. Ur ett musikperspektiv har till exempel tidningen Expressen 
publicerat en krönika av journalisten Hanna Högberg som bland annat 
konstaterar att det handlar om status för musikämnets del: Musik/en 
superlärare i musik, finns inte med i tv-serien eftersom musikämnet 
inte anses lika viktigt som svenska och matte.58 
 
Återkommande uppmärksamhet röner Skolinspektionens rapporter. 
Ett flertal har under senare tid direkt eller indirekt rört bedömning 
och/eller musikundervisning. Skolinspektionens granskningar av 
svensk skola har till uppgift att vara till stöd för en skolans verksam-
het.59 I sin redovisning av regeringsuppdraget om nationella prov 
2010, konstaterar Skolinspektionen att de ser fyra rekommendationer 
för att främja likvärdig bedömning (av nationella prov): Klargör och 
begränsa syftet med de nationella proven, konstruera om proven så att 
utrymmet för tolkning minskar, förenkla anvisningarna och avidenti-
fiera eleven för den som rättar.60 Den i närtid mest omfattande studien 
av musikundervisning berör en inspektion av 35 skolor i hela landet, 
där Skolinspektionen konstaterar att musik är ett ämne med många 
möjligheter, inte minst elevers stora intresse för musik är en stor till-
gång. Brister finns dock när det gäller övergripande planering, årskurs 

                                
55 Skolvärlden.se (2011-02-15) Byt matten mot musik [WWW dokument] URL 
http://www.skolvarlden.se/artiklar/byt-matten-mot-musik 
56 Anne Bamford ”Building participation and relevance in arts and cultural education”, kon-
ferens-paper, 2007. 
57 Sveriges Television (2011-02-15). Ny tuff säsong av Klass 9A [WWW dokument]. URL  
http://svt.se/2.135473/1.2055909/sasongsinformation 
58 Expressen (2011-02-14), En annan väg att gå [WWW dokument] URL 
http://www.expressen.se/1.2320242 
59 Skolinspektionen, Vi vässar pennan, (Stockholm: Fritzes, 2009), 4. 
60 Skolinspektionen, ”Kontrollrättning av nationella prov i 
grundskolan och gymnasieskolan”, 2010-04-16, Dnr 01-2009:2796, 40. 
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1-9. Musiklärare behöver också, av rektorer, beredas möjlighet att 
föra samtal med ämneskolleger i högre utsträckning. Också problem 
med lärare som saknar ämnesutbildning samt avsaknaden av lokaler 
och instrument tas upp som försvårande omständigheter i rapporten. 
Av undertiteln Är du med på noterna rektorn? kan vi utläsa att stort 
ansvar läggs på rektorers tillkortakommanden när det gäller förhåll-
ningssättet gentemot musikämnet och dess förutsättningar för den 
enskilde musikläraren.61  

2.5. Arbetets positionering 
Det musikpedagogiska fältets yttre ram kan variera. I vilken kontext 
musikaliskt lärande sätts definieras på olika sätt. Musikaliskt lärande 
kan ses ur ett vitt perspektiv där musikaliskt lärande studeras både i 
formella och informella miljöer.62 Det andra läget handlar om att sko-
lan är ramen för det musikpedagogiska studiet, vilket detta arbete är 
en representant för då utgångspunkten här är den politiskt styrda insti-
tutionaliserade verksamheten i svensk skola. 
 
Bedömning kan ses ut olika perspektiv, bland annat analytiskt eller 
holistiskt (se 3.2), där det analytiska ofta utges för att stå för bedöm-
ning av lärande (summativ) och det holistiska för bedömning för 
lärande (formativ). Detta arbete berör i huvudsak det analytiska syn-
sättet då betyget som sådant är i dess centrum och bedömning av 
lärande, enligt ovanstående uttolkning, är i fokus. 
 
Jag menar genom ovanstående att jag tydligt står i det musikpedago-
giska fältet, även om stoffet primärt berör tjänstemannautövandet för 
en musiklärare och sålunda kan uppfattas som att det inte direkt rör 
den musikaliska praktiken. Indirekt menar jag dock att kopplingen är 
tydlig, då den klingande musiken i den musikpedagogiska praktiken 
åtminstone i någon mån har en koppling till den bedömning och be-
tygssättning som musiklärare har att göra i de sista årskurserna i 
svensk grundskola. 
 
                                
61 Skolinspektionen, Musik i grundskolan – Är du med på noterna rektorn?, (Stockholm: 
Skolinspektionen, 2011), 6-34. 
62 Se exempelvis: 
Claes Ericsson, Från guidad visning till shopping och förströdd tillägnelse. Moderniserade 
villkor för ungdomars musikaliska lärande, 2002, där han ställer skolans musikkultur mot 
fritidens. 
Anna-Karin Gullberg, Skolvägen eller garagevägen, 2002 som undersöker hur man lär sig 
spela rockmusik på formella och informell väg i institutionaliserade och icke-
institutionaliserade miljöer.  



 
Fredrik Påhlsson – Likvärdig bedömning i musik 

 28 

Avsikten med föreliggande arbete är att göra en grundläggande över-
sikt, en kartering, av hur musiklärare arbetar med bedömning och 
likvärdighet. Sålunda är en av intentionerna att forma en text med 
musikpedagogiskt tema med bedömning som huvudspår, detta med en 
sociokulturell anstrykning. Kartering, som term, indikerar i detta fall 
att analysförfarandet har en deskriptiv utgångspunkt,63 vilket är tänkt 
att ge både en bas för vidare forskning och fördjupning i ämnet såväl 
som underlag för att knyta tillbaka till aktiva musiklärare, speciellt 
med avsikt att peka på befintliga bedömningskulturer och hur musik-
lärare fortsatt kan utveckla den lokala bedömningspraktiken. Denna 
studie synliggör, ur ett musikämnesperspektiv, hur det målrelaterade 
bedömningssystemet tagit form. I detta finns jag som forskare med en 
kritisk medvetandesyn. Styrkan med att vara praktiker inom det om-
råde som beforskas är forskarens kunskaper och kännedom om hur 
området kan uppfattas och fungera. Den Nationella Forskarskolan i 
Musikpedagogik, vilket denna licentiatavhandling är sprungen ur, har 
ett uppdrag att leva praktiknära vilket jag menar att detta arbete gör. 
Sålunda är återkopplingen till fältet av vikt, med avsikt att ytterligare 
kunna gynna förutsättningarna för bedömningskultur och professions-
utveckling bland svenska musiklärare i allmänhet och musiklärarna 
inom svensk grundskola i synnerhet. 

2.6. Centrala begrepp i svensk bedömningskultur 
Underliggande i denna studie förekommer centrala begrepp, som in-
går i svensk bedömningskultur inom den praktiska skolverksamheten. 
Det finns olika sätt att se på denna struktur. Man kan välja att presen-
tera strukturen utifrån helheten för att sedan bryta ned den i sina be-
ståndsdelar eller att utgå från typen av bedömningskultur, i detta fall 
det målrelaterade och sålunda målet. Mitt val är dock att gå från att 
presentera bedömningen från det lilla till det stora, där likvärdigheten 
på nationell nivå kan ses som slutstation. Sålunda är mitt fokus på 
bedömningens uppbyggnad just ur perspektivet hur en bedömnings-
process byggs upp (utifrån en bedömningsmedvetenhet hos utföraren 
och där redskap som matriser redan är befintliga), istället för att foku-
sera på teoretisk överbyggnad och dess implikationer på underliggan-
de lager.  Dessa begrepp presenteras nedan kortfattat utifrån följande 

                                
63 Deskriptiv kan tolkas på flera sätt. I detta fall ska deskriptiv inte tolkas som ”utan vidare 
analys”, med ett ensidigt informantperspektiv (emic) utan som en del av arbetet som är be-
skrivande i sig men som kompletteras av vidare analys, utifrån ett musikpedagogiskt med-
vetandeperspektiv, med forskarens kritiska blick för materialet (etic). Se vidare under 5.1. 
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uppbyggnad: kriterium – mål – bedömning – betygssättning – likvär-
dighet. 
  

Kriterium 
Ett kriterium ses i detta arbete som bedömningens minsta beståndsdel. 
Kriterier är en grunddimension och är de beståndsdelar (delmängder) 
som målet byggs upp av, som i och med det utgör grunden för mål-
uppfyllelse. Måhl definierar kriterier som är kunskapsrelaterade med 
kännetecken som kan användas för att avgöra om ett påstående av 
typen ”NN kan XX” är sant eller falskt.64 Zandén skriver om betygs-
kriterier och uttolkar dem som kvaliteter som eleverna ska uppnå 
(kopplat till engelskans standards, istället för criteria).65 För Lpo94:s 
del fanns både den så kallade Läroplanskommittén och Betygsbered-
ningen med i arbetet med att utforma kriterier. Resultatet av deras 
arbete (utifrån givna förutsättningar och det faktum att kommunika-
tionen dem emellan var bristfällig) blev en oenighet vad som egentli-
gen är mål och vad som är kriterier. På samma sätt rådde oenighet när 
det gäller kriteriernas uppbyggnad och utseende. Inkonsekvensen i de 
officiella kriterierna skulle sedan lärare ta som förebild i den vidare 
processen att forma lokala arbetsdokument. Ett svårt arbete, menar 
Andersson.66 Ett exempel på kriterium för betyget VG (väl godkänt) i 
musik, årskurs nio: [Eleven] förstår och använder sig av grundläggan-
de begrepp och musikaliska symboler vid sång och spel.67 I sig skulle 
kriteriet kunna ses som ett formativt förhållningssätt till målet, där 
målet har kriterier som ska vara uppfyllda för att målet ska vara upp-
nått. I föreliggande arbete används det dock med sin summativa funk-
tion som utgångspunkt.  

 

Mål 
I svensk skola finns fram till hösten 2011 två typer av mål, mål att 
uppnå (med ett eller flera kriterier att uppnå) och mål att sträva mot. 
Uppnåendemål definieras i Lpo94 med följande formulering: uttryck-
er vad eleverna minst skall ha uppnått när de lämnar skolan. Det är 
skolans och skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges möjlighet att 
uppnå dessa mål.68 I musikämnet kan ett exempel på mål att uppnå 

                                
64 Per Måhl, Vad krävs nu?, (Stockholm: Stockholms universitets förlag, 1998), 112. 
65 Olle Zandén. Samtal om samspel. (Göteborg: Art Monitor 2010), 47. 
66 Håkan Andersson, Varför betyg?, (Lund: Studentlitteratur, 1999), 57-59. 
67 Skolverket, Grundskolan – kursplaner och betygskriterier 2000, rev 2008, (Stockholm: 
Fritzes, 2008), 47. 
68 Utbildningsdepartementet, Läroplan för det obligatoriskaskolväsendet, förskoleklassen och 
fritidshemmet Lpo 94, (Stockholm: Fritzes, 2009), 8. 
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vara: Eleven skall kunna använda sin röst i unison och flerstämmig 
sång.69 
 
Med strävansmål anger inriktningen på skolans arbete. De anger där-
med en önskad kvalitetsutveckling i skolan.70 Ett exempel på ett mål 
att sträva mot i musik är: Skolan skall i sin undervisning i musik strä-
va efter att eleven utvecklar tillit till den egna sångförmågan och blir 
medveten om dess utvecklingsmöjligheter och sociala betydelse.71 
Dessa mål anges till exempel i Myndigheten för Skolutvecklings bok 
Musik – en samtalsguide om kunskap, arbetssätt och bedömning som 
en framtida möjlighet att införliva de elevattraktiva estetiska ämnena i 
hela skolans vardag på ett mer påtagligt sätt.72 

Bedömning 
Termen bedömning kan ses med flera utgångspunkter. Historisk 
kommer termen från juridiken döma och förekommer för första gång-
en i början av 1800-talet med prefixet be- med avsikten att hysa en 
mening om.73 I en skolkontext kan bedömning av kunskaper användas 
som en övergripande term för att summera olika bedömningspraktiker 
såsom läxförhör, prov, betygssättning och examinationer.74 Sjöberg 
presenterar en modell där bedömning kan indelas i två huvudkatego-
rier, intern bedömning och extern bedömning, vilket även Lundahl 
använder sig av.75 Med intern bedömning avses sådan bedömning som 
läraren genomför själv. Den bedömning läraren utför själv delas in i 
tre undergrupper; Implicit bedömning (till exempel klassrumsobserva-
tion), explicit bedömning (annonserade bedömningstillfällen) och 
kontinuerlig bedömning (till exempel portfolioform). Den externa 
bedömningen innebär bedömning utifrån externt konstruerat material, 
där Sjöberg delar upp materialet i tre förhållningssätt; Nationellt prov 
som bedöms av extern lärare (exempelland: Storbritannien), nationellt 
prov som bedöms av läraren själv (exempelland: Sverige) samt tillfäl-
len då lärare bedömer elevprestationer på andra skolor (exempelland 
Frankrike).76 Denna uppdelning är baserad på ett fokus på bedöm-
ningens form. Vi kan också se på bedömningens avsikt. 
 
                                
69 Skolverket (2008), 44. 
70 Lpo94, 8. 
71 Skolverket (2000), 45 
72 Myndigheten för skolutveckling. Musik – En samtalsguide om kunskap, arbetssätt och 
bedömning. (Stockholm: Liber 2007), 43. 
73 Zandén, 46. 
74 Lundahl (2006), 8. 
75 Ibid., 10. 
76 Robert Sjöberg, ”Balansakten bedömning, kontinuitet och transformation” 2010-11-09 (in 
progress) 
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Vi kan också se på bedömningens avsikt. Bedömning i skolan kan 
genomföras med skilda avsikter, behov och med olika funktion. En 
bedömning kan göras med formativ respektive summativ utgångs-
punkt. Formativ utgångspunkt innebär att fokus är på att ge en elev 
underlag för att gå vidare i sin kunskapsutveckling till nästa steg. 
Formativ bedömning har av bland annat Black och Williams fram-
gångsrikt pekats på som ett grundvärde i framgångsrik undervisning.77 
Summativ utgångspunkt innebär att bedömningen görs med avsikt att 
samla in data för ett samlat omdöme, exempelvis ett betyg. 
 
Tre olika nivåer av bedömning beskriver Lundahl: 

- externa och interna strukturer för re-/produktion av vetande 
- kunskapsbedömning som styrning och kontroll 
- kunskapsbedömning som en del av skolans innehåll och under-

visning78 
 

Den första nivån (externa och interna strukturer för re/produktion av 
vetande) motsvarar den som redovisas ovan, med utgångspunkt hos 
Sjöberg. Lundahl lyfter, förutom resonemang liknande Sjöbergs, ock-
så fram att det finns skillnader i balanspunkt från tid till annan när det 
gäller synen på förhållandet mellan extern och intern bedömning. Den 
andra nivån (kunskapsbedömning som styrning och kontroll) behand-
lar statens syn på befolkning och den förvaltning det innebär. Från att 
ha varit en centraliserad regelstyrning skedde i början på 1990-talet en 
decentralisering med egenkontroll. Staten gick från diskursen att pro-
ducera ett samhälle för alla till en diskurs baserad på tanken att pro-
ducera medborgare som känner sig hemma i samhället. Den tredje 
nivån (kunskapsbedömning som en del av skolans innehåll och un-
dervisning) innefattar hur konkreta läroplaner de facto påverkar själva 
undervisningen, hur olika former av lärande utvecklas utifrån den 
specifika läroplanen och elevernas socialisation i förhållande till des-
sa.79  
 
För musikundervisningens del berör Heiling frågan om vad som ska 
bedömas; Är det processen eller produkten?80 Det finns olika uppfatt-
ningar om var tyngdpunkten ska ligga, menar han, vilket leder till att 

                                
77 Paul Black and Dylan William, ”Inside the black box: Raising Standards Through Class-
room Assessment” Phi Delta Kappan 80:2 (1998), 139.  
78 Lundahl (2006), 409. 
79 Ibid., 409-416. 
80 Detta berör även Gipps och skriver om att det inte handlar om det ena eller andra utan om 
en kombination av de båda. Se 4.3. 
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målen skiljer sig från lärare till lärare. På samma sätt skiljer sig sålun-
da kraven mellan olika elever åt också.81  
 
I föreliggande arbete används bedömning med innebörden underlag 
för vidare summativt arbete. Fokus ligger sålunda, enligt Sjöbergs 
terminologi, på intern bedömning, då extern bedömning i egenskap av 
till exempel nationella prov idag inte förekommer i Sverige. Bedöm-
ning av kunskaper kan förekomma i alla tre varianter (implicit insam-
lade, explicit insamlade, kontinuerligt insamlade) men med den sum-
mativa utgångspunkten betygsättning i fokus. Sålunda uttolkas i detta 
arbete bedömningar som delmängder i ett betygssättningsarbete. 
 
Bedömning kan också ses i ljuset av en lärares förhållningssätt gent-
emot ett analytiskt och/eller holistiskt tänkande. I ett pågående arbete 
vid Norges Musikhögskola arbetar John Vinge med att utveckla tän-
kande kring detta. En analytiskt lagd lärare vill dela upp ett mål i bitar 
(kriterier) som sedan kan kryssas av, ett objektivt, detaljerat synsätt 
vid bedömning. Dess motsats är ett holistiskt synsätt på bedömning 
där läraren tar ett helhetsgrepp. Angreppssättet baseras på synen på 
läraren som expert på området och kriterierna för bedömning konstru-
eras efter innehållet som läraren har att bedöma. Detta synsätt innebär 
att transparensen för lärarens bedömningsgrund inte är lika tydlig, 
samtidigt som flexibiliteten i bedömningen blir större. Detta är kända 
förhållningssätt sedan tidigare. Vad Vinge gör är att bidra med ytter-
ligare dimensioner på förhållningssättet mellan analytisk och holis-
tiskt. Han menar att det tidigare framförallt har setts som att lärare är 
det ena eller det andra utav dessa poler. Så är inte fallet, menar Vinge, 
och lyfter fram möjligheten för läraren att gå på en glidande skala 
mellan dessa två baserat på innehåll och aktivitetstyp som ska bedö-
mas. Här menar han att lärarens erfarenhet påverkar. Ju mer erfaren-
het desto större möjlighet att åka emellan förhållningssätten.82 
 

Betygssättning 
Betygssättning är formellt sett en myndighetsutövning som kan ha 
avgörande betydelse för en elevs fortsatta liv.83 Betyg och betygssätt-
ning har tre uttalade huvudfunktioner: att ge information om elever-
nas kunskaper och färdigheter; att främja elevernas motivation; och 
                                
81 Gunnar Heiling, Musikpedagogik – bedömnings- och utvärderingsfrågor i musikutbild-
ningar, (Malmö: Musikhögskolan i Malmö, 1995), 7, 30-31. 
82 John Vinge ”Vurdering i musikkfag” Nordiska nätverket i bedömning inom det musikpe-
dagogiska fältet, Ingesund,. 2011-03-01. 
83 Skolverket, Författningskommentarer för likvärdigbedömning och betygsättning, (Stock-
holm: Fritzes, 2009), 2. 
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att användas vid urval till nästa nivå i utbildningssystemet. De har 
också outtalade funktioner, med underliggande påverkan hos faktorer 
som elevers motivation, intresse och ambition.84 

 
Det är viktigt att betygssättning inte blir en statisk företeelse, menar 
Skolverket, utan att det hela tiden finns utrymme för dialog, inte 
minst för att främja utveckling och förändring.85 I betygssättning är 
det kunskapsnivån som ska synliggöras. Kunskaper som eleven har 
kan vara inhämtade från den undervisning som skolan givit, men ock-
så exempelvis ifrån fritidsmusicerande i musikämnets fall. Betygs-
sättningen baseras på mål att uppnå. Mål att sträva mot är inriktnings-
givare för undervisningen som helhet och är därför indirekt kopplat 
till betygssättning, men sålunda alltså på planeringsstadiet av ett un-
dervisningsinnehåll. En betygssättning får inte endast grunda sig på 
prov av olika slag (vare sig lokala eller nationella) utan ska vara allsi-
dig. All tillgänglig information ska vara grunden för betygssättning. 
Läraren ska ses som bryggan mellan betygskriterier och betygssätt-
ning, då denne är expertisen på att se kunskapsmålens uppfyllnad.86 
  

Likvärdighet 
Likvärdighetsbegreppet kan ges många olika klangbottnar. En del 
forskning värdeladdar begreppet utifrån till exempel klass, kön och 
etnicitet.87 I föreliggande arbete har ett annat perspektiv valts, som kan 
ses mer övergripande. Begreppet likvärdighet är ur ett skolperspektiv 
inte heller endast kopplat till bedömningsarbete. Skolverket tillskriver 
begreppet tre aspekter: Lika tillgång till utbildning (oavsett ekono-
miska och sociala förhållanden), likvärdig utbildning (variationsmöj-
ligheter i innehållet) och utbildningens lika värde (förutsättningarna 
för vidare utbildning och arbete).88 Ej heller dessa aspekter berörs i 
detta arbetes behandling av begreppet.  
 
Begreppet likvärdighet började användas i utbildningspolitiska sam-
manhang i mitten av 1970-talet. 15 år senare kom begreppet att vara 
centralt i dessa sammanhang.89 Under åren har dock begreppets inne-
                                
84 Christina Cliffordson et al., Betyg och betygssättning: Funktioner och effekter, i Resultat-
dialog 2008 Forskning inom utbildningsvetenskap, (Stockholm: Vetenskapsrådet, 2008), 25-
28.  
85 Skolverket, Bedömning och betygssättning, (Stockholm: Liber, 2001), 32. 
86 Skolverket (2001), 21-37. 
87 Exempelvis: Ingegerd Tallberg Broman, Lena Rubinstein Reich och Jeanette Hägerström, 
Likvärdighet i en skola för alla, (Stockholm: Fritzes, 2002). 
88 Skolverket, Valfrihet och dess effekter inom skolområdet, (Stockholm: Fritzes, 2003), 156. 
89 Ann Quennerstedt, Kommunen en part i utbildningspolitiken?, (Örebro: Universitetsbiblio-
teket, 2006), 65. 
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börd förskjutits och förändrats. Den ursprungliga innebörden var be-
häftad med värden som att utbildningar skulle ha samma stoffinnehåll 
och referensram. Organisatoriskt skulle utbildningar på olika håll i 
landet organiseras på samma sätt. Betoningen låg på allas lika tillgång 
till utbildning. Således ett begrepp närbesläktat med jämlikhet. Spår 
av detta kan ses betydligt senare, till exempel i Timplanedelegatio-
nens rapport från 2005, där utbildningars lika värde tas upp ur ett jäm-
likhetsperspektiv.90 Under andra halvan av 1980-talet kom valfrihet in 
som led ord inom utbildningspolitiken. Likvärdighet och valfrihet 
började kopplas samman. Det kollektiva gick mot det individuella, 
individens valfrihet, något som gick stick i stäv med jämlikhetstan-
ken, det kollektiva från 1970-talet. De båda uttolkningarna levde dock 
vid denna tid sida vid sida. Under 1990-talet med mål- och resultat-
styrning i fokus, började begreppet kopplas samman med uppfölj-
ningar och utvärderingar. En likvärdig utbildning är en utbildning där 
eleven når målen. Den flertydighet som tidigare fanns, menar Eng-
lund och Quennerstedt, har nu dock försvunnit till stor del. Likvärdig-
het är enligt dem idag kopplat till goda utbildningsresultat.91 I det sy-
stem med decentraliserat ansvar, såsom infördes i Sverige 1994, 
kombinerat med öppenhet i målformulering, med avsikt att distribuera 
formuleringsrätten om innebörden, är något som går stick i stäv med 
likvärdighet och rättvis betygssättning över landet, menar Selghed. I 
ena vågskålen ligger olika skolors frihet att tolka mål och betygskrite-
rier. I den andra ligger behovet av en samsyn, likvärdighet.92 
 
I begreppet likvärdighet ligger värderingen att en lärare inte ska sätta 
lägre eller högre betyg än en annan lärare för samma kunskapsnivå. 
Det får inte heller förekomma olika nivåer när det gäller generositet 
vid betygssättning. Betyg ska också vara jämförbara över tid. Samma 
betyg olika år ska innebära samma kunskaps- och färdighetskrav. 
Gustavsson väljer här att särskilja två delar i den rättvisesträvan som 
likvärdighetsarbete innebär. De föregående kraven, menar han, kan vi 
hänskjuta till systemmässiga aspekter. Det finns dessutom personliga 
aspekter, vilket han hänskjuter till rättvisebegreppet. Icke likvärdiga 
betyg kan inte heller vara rättvisa (dock ej alltid utifrån ett subjektivt 
perspektiv). En sådan problematik är om ett betygssystem har för få 
steg, vilket gör att olika kunskapsnivåer klumpas samman.93   
 
                                
90 SOU 1976:33, 129-130. 
91 Tomas Englund och Ann Quennerstedt, Vadå likvärdighet?, i Resultatdialog 2006, (Stock-
holm: Vetenskapsrådet, 2006), 51-53. 
92 Bengt Selghed, Betygsättning – ett dilemma för lärare? i: Bim Riddersporre, 
Utbildningsledarskap – nu och i framtiden, (Lund: Studentlitteratur, 2006). 147. 
93 Gustavsson, 54-57. 
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Likvärdighet finns med i 1985 års skollags, vad Lundgren kallar för, 
portalparagraf.94 
 

Alla barn och ungdomar skall, oberoende av kön, geografiskt hemvist 
samt sociala och ekonomiska förhållanden, ha lika tillgång till ut-
bildning i det offentliga skolväsendet för barn och ungdom. Utbild-
ningen skall inom varje skolform vara likvärdig, varhelst den anord-
nas i landet.95 

 
I Skollagen från 2010 har innehållet i ovanstående passus brutits isär 
och hamnat under två skiljda paragrafer. 
 

8 § Alla ska, oberoende av geografisk hemvist och sociala och eko-
nomiska förhållanden, ha lika tillgång till utbildning i skolväsendet 
om inte annat följer av särskilda bestämmelser i denna lag. 
 
9 § Utbildningen inom skolväsendet ska vara likvärdig inom varje 
skolform och inom fritidshemmet oavsett var i landet den anordnas.96 
 
 

Av lagtexterna kan vi se att de bibehållit sin innebörd även om språk-
dräkten i vissa fall ändrats.  
  
Ur ett bedömningshänseende skriver Skolverket om likvärdighet på 
detta sätt: Med likvärdig menas att måttstocken för bedömningen är 
densamma för alla elever. Ett betyg i en klass ska motsvara ett lika-
dant betyg i en annan klass.97 Här formulerar Skolverket implicit två 
olika likvärdighetsnivåer. Först och främst nivån alla elever, vilket jag 
uttyder som alla elever i riket som under samma förutsättningar (i 
detta fall under Lpo94, med samma bedömningskriterier, oavsett bo-
stadsort och år) bedöms och betygssätts, i detta fall i musik. Jag väljer 
att kalla denna nivå för nationell nivå. Den andra nivån Skolverket 
skriver om är jämförelsenivån klass mot klass. Här utrycks inte klass 
mot klass som i klasser på samma skola eller klasser med samma lära-
re. Att formulera sig på detta sätt artikulerar dock för mig en möjlig-
het att också bryta ned likvärdighetsbegreppet från nationell nivå, 
särskilt med den decentraliserade grundtanke som finns bakom skol-
organisationen vid införandet av Lpo94. Noteras bör att likvärdig-
hetsnivåerna hänger samman, den lokala nivån är avhängig den natio-
nella. 
                                
94 Ulf P. Lundgren, Ramfaktorteori och praktisk utbildningsplanering, i pedagogisk Forsk-
ning i Sverige 1999, nr 4, (Göteborg: Göteborgs universitet, 1999), 32. 
95 SFS (1985:1100) Skollagen 
96 SFS (2010:800) Skollagen 
97 Skolverket (2004, 23 januari). Handlingsplan för en rättssäker och likvärdig bedömning 
[WWW dokument]. URL http://www.skolverket.se/publikationer?id=1356 
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I sammanhanget finner jag det väsentligt att lyfta fram, att likvärdig-
hetsbegreppet, i sig, inbegriper en mångfasetterad yta. Begreppets 
synonymbank innehåller, i detta arbetes uttolkande, ord och uttryck 
som ekvivalent och fullgod ersättning. Likvärdighet inbegriper alltså 
som grundbegrepp möjligheten att se på ett problem, ett behov, ett 
utförande på olika sätt och att det är motsvarigheten i värde som ska 
vara lika. Till skillnad mot likvärdig vänder sig till exempel begreppet 
likriktning mot en enhetlighet, det finns en given väg att gå. Ur ett 
läroplansteoretiskt- och kunskapsperspektiv skulle vi här kunna ex-
emplifiera med skolans uppdrag att utveckla individen kontra att re-
producera den underliggande kulturen.98  
 

 
 

                                
98 Jerome Bruner, Kulturens väv, (Göteborg: Daidalos, 2002), 87-91. 
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3. Ämnesrelaterad forskning – några nedslag 

I detta kapitel ges exempel på forskning relaterad till bedömning, 
först med ett allmänpedagogiskt fokus för att följas av ett musikpeda-
gogiskt dito. Huvudinriktningen är det svenska fältet, men några ex-
empel med relevans för föreliggande arbete från andra länder har ock-
så inkluderats. Sist berörs arbetets positionering och mitt bidrag till 
forskningsfältet. 
 
Urvalet har gjorts med två aspekter i tanken. Först och främst forsk-
ning med kopplingar till denna studie direkt eller indirekt, men sedan 
också forskning som medverkar till att måla fonden för denna studie. 
Detta gäller särskilt det musikpedagogiska fältet. 
 

3.1. Allmänpedagogiskt forskning om 
bedömning 

Nedan följer en genomgång av några arbeten om bedömning som 
gjorts i Sverige under den senaste tjugoårsperioden. Sammanställ-
ningen har sin utgångspunkt Forsberg och Lindbergs kartläggning99 av 
området och inriktar sig i huvudsak på bedömning som fenomen. Ge-
nerellt konstaterar de att bedömningsfrågan i avhandlingarna 
från1990-talet är mindre framträdande än de skrivna under 2000-
talet.100 Urvalet nedan är valt utifrån tanken om koppling till detta ar-
betes inriktning i huvudsak.  
 
Hur nationella prov används och kan kopplas samman med olika 
skolkulturer har Helena Korp berört. Hon sätter fingret på att det inte 
endast handlar om det nationella provet i sig utan om hela kedjan, 
från förberedelsearbetet till vilken tyngd provet har vid betygssätt-
ning, som är av vikt. Hon sätter också ett vidare perspektiv och kon-
staterar att skolors sätt att organisera sina lärare påverkar. Här jämför 
                                
99 Eva Forsberg och Viveca Lindberg, Svensk forskning om bedömning – en kartläggning, 
(Stockholm: Vetenskapsrådet, 2010). 
100 Ibid., 81. 
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hon skolor som organiserar lärarnas arbetslagsarbete kring klasser och 
de som har fokus mot ämnet och konstaterar att det blir kontraproduk-
tivt för arbetet med likvärdig bedömning då fokus ligger allt för långt 
ifrån ämneslärararbetslag. Ett klassfokuserat arbetssätt bjuder mindre 
möjligheter för ämneslärare att mötas, vilket är en viktig parameter i 
sig för likvärdighetsarbetet.101 För musiklärare är det inte ovanligt att 
vara ensam ämneslärare på en skola. Om samarbete är av relevans för 
likvärdigheten och musiklärare är ensamma i ämnet torde det finnas 
ett behov av andra samarbetsmöjligheter för denna lärargrupp.  
Hur lärare ser på och utvecklar kunskapsbedömningsområdet har 
Christian Lundahl arbetat med. Han har också sett på statens behov av 
bedömning, i ett historiskt perspektiv. I detta ser han pendeln för be-
dömningsmakten svänga mellan det centraliserade och decentralisera-
de perspektivet. Lärare har förmågan att bedöma kompetent för sina 
elever. Problematiken startar i likvärdigheten, menar han, då lärare 
ska förhålla sig till andra. I arbetet lyfts också fram det historiska per-
spektivet med bedömning av kunskap och att dessa också hade didak-
tiska dimensioner.102 Många elever varje vecka är en verklighet för 
många musiklärare. Likvärdighetsarbetet för de egna eleverna torde 
med Lundahls resonemang vara gott sörjt för, då många musiklärare 
är ensamma i sitt ämne på skolan.  
Vad det är som betygen mäter och vilka kunskapsdimensioner inne-
håller de, är frågor som Alli Klapp Lekholm behandlat. Det är inte 
bara ämneskunskaper utan också motivation, kön och utbildningsni-
vån i hemmet som är viktiga faktorer för goda betyg. Just föräldrarnas 
utbildningsnivå påverkar elevers möjlighet till goda resultat på flera 
sätt, särskilt om man är flicka, menar hon. Förhållandet stora/små 
skolor, i staden/på landet kopplar hon indirekt till föräldrarnas utbild-
ningsnivå och därmed också elevens möjlighet till goda betyg.103 Kun-
skapsdimensionerna inom ämnet musik är många, speciellt med ut-
gångspunkten att musikämnet innehåller så kallade mjuka faktorer 
som exempelvis samspel.  
Att få betyget godkänt kräver ofta inte mer än att man kommer – det 
sägs inte rakt ut men finns där i den underliggande kontexten, menar 
Tholin, som har gjort en historisk studie om tänkande om betyg och 
betygssättning. I implementationen av det nya bedömningssystemet 
(1994) så samlade han in lokala bedömningskriterier (1996) och åter-
kom sedan (2005) och samlade in dem igen. Han konstaterar att detta 
system inte på något sätt kan vara likvärdigt i årskurs åtta utan blir det 
                                
101 Helena Korp, Lika chanser i gymnasiet? En studie om betyg, nationella prov och social 
reproduktion, (Malmö: Malmö Högskola, 2006), 261-267. 
102 Lundahl, 312. 
103 Alli Klapp Lekholm, Grades and grade assignment: effects of student and school charac-
teristics, (Göteborg: Göteborgs Universitet 2008), 79-91. 
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först i slutbetyget i årskurs nio. Tidsåtgången för att skapa lokalt un-
derlag för betygsbedömning uppskattas också i arbetet. Lågt räknat 
har svenska lärare lagt en miljon arbetstimmar för att formulera mål 
och kriterier mellan 1994 och 2006.104 Att delta som kriterium för 
godkänt utgår från en statusindikation på svenska skola, vilket musik-
ämnet är en del av, och dess förhållningssätt gentemot uppnåendemå-
len i respektive ämne.   

3.2. Musikpedagogisk forskning om bedömning 
I detta avsnitt redogörs kortfattat om några musikpedagogiska forsk-
ningstexter, i huvudsak avhandlingar, med särskild relevans för före-
liggande arbete, innebärandes fokus på direkta eller indirekta 
kopplingar till bedömning och betygssättning. Avsikten var att finna 
forskning med direkta implikationer gentemot olika enkätfrågor. I det 
stora hela visade sig detta mindre framgångsrikt, då fältet är, vilket 
tidigare berörts, relativt outforskat. Jag önskar också göra en notering 
om att merparten av de studier som redovisas nedan främst berör mu-
sikundervisning på gymnasial nivå, men liksom ovan (3.1) finner jag 
trots det något skilda fokuset fruktbart att lyfta fram dem även i detta 
arbete som har grundskolan i blickfånget. Avhandlingarna är i huvud-
sak hämtade från det senaste decenniet. Huvudfåran är svensk men 
även några internationella inslag redovisas. 
 
Fem musiklärare, som har gymnasieskolans Estetiska Verksamhets-
kurs som gemensam faktor, får berätta sina livshistorier i Eva Geor-
gii-Hemmings avhandling. Gemensamt för de medverkande musiklä-
rarna är påverkan av personliga erfarenheter av musik. I materialet 
redovisas bland annat informanternas förhållningssätt gentemot be-
dömning och betygssättning, där bland annat det målrelaterade syste-
mets tillgångar lyfts fram. Vidare finns exempel på hur musiklärare 
arbetar med att låta elever inledningsvis välja en betygsnivå som är 
deras strävan för kursen.105  
Även i Marie-Helene Zimmerman Nilssons avhandling är det fem 
musiklärare som kommer till tals. I detta arbete är det musiklärare på 
gymnasienivå, med ämnena Ensemblespel och Musik- och Gehörslära 
i fokus. I materialet lyfts gruppstorleken fram som en viktig faktor när 
det gäller hur undervisningen utformas. Hon lyfter också fram att em-
                                
104 Jörgen Tholin, Att kunna klara sig i ökänd natur. 
En studie av betyg och betygskriterier - historiska betingelser och implementering av ett nytt 
system., (Borås: Borås högskola, 2006), 16-17, 168-190. 
105 Eva Georgii-Hemming, Berättelsen under deras fötter, (Örebro: Örebro Universitet, 
2005). 180-181. 
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fas sätts på det tekniska utförandet, och möjliga anpassningar av detta 
till elevers färdighetsnivåer, och att konstnärligheten i upplevelsen har 
en undanskymd roll.106  
Ett av de mer framträdande namnen när det gäller arbete med kurs-
planer i musik och utvärdering av svensk musikundervisning i grund-
skolan är sedan många år Ralf Sandberg. I sin avhandling Musikens 
yttre villkor och inre liv, från 1996, redogör han för bland annat för 
olika lärarkategoriers föreställningar om musikundervisningens mål 
och inriktning. Lärares brist på ämneskompetens minskar också deras 
möjlighet att arbeta med målrelaterade frågor. I sitt arbete ser Sand-
berg också framåt, in i den då relativt unga decentraliseringsprocess 
skolan genomgick och menar att denna gav ökade möjligheter till 
påverkan vilket indirekt ger krav på musiklärares ökade kompetens 
och professionalisering när det till exempel gäller att formulera lokala 
arbetsplaner och formulera egna undervisningsmål.107  
Vilken påverkan en timplanelös skola skulle få på estetiskt lärande, 
och därmed också musikämnet, har Monica Lindgren och Göran Fol-
kestad tittat närmare på.108 De ser att decentraliseringen som genom-
förts under 1990-talet varit av större betydelse än en tänkt avreglering 
av timplanen. I detta lyfts bland annat fram att införandet av halv-
klassundervisning i musik gav effekter på musikundervisningens in-
nehåll, troligen mer än någon kursplan någonsin gjort, menar Lind-
gren och Folkestad. Korrelationen mellan gruppstorlek och möjlighe-
terna för musikaliskt lärande är stark, och de menar att återinförandet 
1991 av helklassundervisning i musik kan innebära en tillbakagång 
till äldre tiders skolmusik.109   
Musiklärares ämnesdidaktiska språk, eller snarare avsaknaden av det-
ta språk behandlar Olle Zandén i sin avhandling. Han möter lärare 
från fyra gymnasieskolor som undervisar i Ensemble A och Ensemble 
B och låter dem se videos på ensemblemusicerande elever och disku-
tera innehållet. I arbete inkluderas också en genomgång av bedöm-
ningsunderlag och krav på betygssättande lärare. Arbetet innehåller 
vidare en genomgång av terminologi kopplad till betygssättning och 
bedömning och lyfter bland annat fram hur den svenska termen be-

                                
106 Marie-Helene Zimmerman Nilsson, Musiklärares val av undervisningsinnehåll, (Göte-
borg: Göteborgs Universitet, 2009). 118. 
107 Ralf Sandberg, Musikundervisningens yttre villkor och inre liv, (Stockholm: HLS Förlag, 
1996), 11, 185-187, 204-207. 
108 Monica Lindgren och Göran Folkestad, Skolans musikaliska och estetiska verksamhet i en 
avreglerad skola, (Göteborg: Musikhögskolan, 2005), 3-6, 14-15. 
109 Med skolmusik avses en särskild typ av musikmetodisk verksamhet skiljd från samhällets 
musikliv i övrigt, enligt Börje Stålhammar i Samspel. Grundskola – musikskola i samverkan 
En studie av den pedagogiska och musikaliska interaktionen i en klassrumssituation. (1995). 
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tygskriterier, uttolkas som kvaliteter som eleverna ska uppnå, något 
som Zandén kopplar till engelskans standards, istället för criteria.110  
Hur elever i musik, på gymnasiet, använder sig av just musiken för att 
uttrycka och pröva olika identiteter har Manfred Scheid fokuserat på. 
Ungdomar vill vara öppna, kreativa och ha valfrihet när de använder 
musik. Musik ska kännas autentisk och äkta anser ungdomarna. Olika 
genrer blandas friskt, där även finkultur ingår som en genre. När det 
gäller musikundervisning pekar ungdomarna på att musiklärare är 
särskilt duktiga att forma denna utifrån ungdomarnas egen musik, 
menar Scheid. Ungdomarna uttalar sig också i studien om olika typer 
av musiklärare. De menar att estetiska lärare i allmänhet och musiklä-
rare i synnerhet är duktiga på relationer med eleverna. De två typer av 
musiklärare som identifieras är ”den ödmjuke läraren” och ”den hän-
givne läraren”. Gemensamt för dem är förmågan att se elever. Den 
ödmjuke är särskilt duktig på att möta eleven och den hängivne är 
kunnig och duktig på att ställa realiserbara krav. Det räcker dock inte 
med att vara det ena eller det andra. Musiklärare måste också vara 
goda pedagoger.111 
Just en indelning lik den Scheid presenterar (ovan) finns också hos 
Hultberg. I sin avhandling om vad notbilden säger och vilka funktio-
ner notbilden har lyfter även hon fram två lärstilar, i detta fall kopplat 
till musiker och deras lärare. Den första lärstilen handlar om ett lärar-
orienterat synsätt där läraren står för kunskap som förmedlas till ele-
ven. Den andra lärstilen är mer studentorienterad, där elevens erfa-
renhet och delaktighet är väsentliga inslag. Läraren vägleder och del-
tar i de musikaliska aktiviteterna.112 
Musiklärares handlingsutrymme, det vill säga musiklärares möjlighet 
och kunskap att göra egna professionella bedömningar och val i det 
dagliga arbetet behandlar Anna Houmann i sin avhandling. I sfären 
mellan skolans uppdrag och elevernas intressen finns professionen 
musiklärare och dess handlingsutrymme. Detta handlingsutrymmes 
förutsättning, i egenskap av de allt snabbare växlande förutsättningar-
na behandlas. Hon lyfter också fram att till skillnad från tidigare 
forskning, då yrkessocialisationen kan ses som ett spel mellan de två 
identiteterna musiker och lärare (Bouij, Bladh och Lindgren ges som 
exempel)113 så lever dessa två identiteter sida vid sida. Musiken, lära-
ren och musikern är en och samma.114  

                                
110 Zandén, 47. 
111 Manfred Scheid, 95-97. 
112 Cecilia Hultberg, The Printed Score as a Mediator of Musical Meaning Approaches to 
Music Notation in Western tonal music, (Lund: Lunds Universitet 2000), 129. 
113 Christer Bouij, Musik - mitt liv och kommande levebröd: en studie i musiklärares yrkes-
socialisation, 1998. 
Stephan Bladh, Musiklärare – i utbildning och yrke, 2002. 
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Intresset för hur bedömning av elever görs har fått ett uppsving i Nor-
ge efter den politiska reformen Kunskapslöftet, med särskild inrikt-
ning på bedömning för lärande (formativ bedömning). John Vinge 
undersöker nu hur olika bedömningspraxis inom det musikpedagogis-
ka området ser ut. Särskilt intresserar han sig för möjligheterna att 
kombinera de två polerna analytisk respektive holistiskt synsätt vid 
bedömning, och pekar på den erfarne musiklärarens möjlighet att åka 
på denna glidande skala mellan polerna. Hans forskning pekar också 
på att musiklärare med bedömning oftast menar summativ inriktning 
av denna. Vidare pekar Vinge på att de som arbetar som musiklärare 
men som saknar utbildning, i kombination med dem som är relativt 
nyutbildade är de som har mest detaljerade bedömningsunderlag i 
form av matriser och kriterier.115   
En slutexamination i musikämnet i dansk grundskola har föreslagits 
av det danska utbildningsdepartementet. Detta som ett led i att stärka 
de konstärliga ämnena inom dansk grundskola, då man menar att en 
slutexamination är ett sätt att motivera eleverna. Ane Mandrup och 
Mie Vinter arbetar nu med utformningen av förutsättningar för detta 
prov, med utgångspunkt i att musiklärarkåren ska ha ett aktivt delta-
gande i provets utveckling och formande. De lyfter särskilt fram sina 
erfarenheter från studier i New York med inriktning Assessment in 
music, där de studerade tre olika skolors bedömningspraktiker när det 
gäller examinationer av detta slag. Särskilt vill de framhäva dessa 
praktikers fokus på mätbara mål och problematisera det samt det fak-
tum att dessa testers funktion inte är att förbättra elevernas studiere-
sultat utan mer att visa på vad studierna innehållit. Genom det ovan 
nämnda perspektivet med aktivt involverade musiklärare runt om i 
landet vill Mandrup och Vinter arbeta för ett lärarengagemang som 
gör att en examination av detta slag blir meningsfullt för dansk mu-
sikundervisning i grundskolan.116  
 
Av det ovan skrivna kan vi utläsa att forskningsarbete om bedömning 
i musik på grundskolan är oerhört begränsat. Hur betygen i musik på 
grundskolan i Sverige uppstår har jag inte funnit någon forskning som 
utreder. Detta innebär att föreliggande studie bryter ny mark på områ-
det, genom att ha för avsikt att kartera området. 

                                                                                                              
Monica Lindgren, Att skapa ordning för det estetiska i skolan, 2006. 
114 Anna Houmann, Musiklärares handlingsutrymme - möjligheter och begränsningar, 
(Lund: Lunds Universitet 2010). 
115 John Vinge ”Vurdering i musikkfag” Nordiska nätverket i bedömning inom det musikpe-
dagogiska fältet, Ingesund, 2011-03-01. 
116 Ane Mandrup & Mie Vinter (2011, 2 mars) Implementation of a final examination in 
music [WWW dokument]. URL http://www.hib.no/studier/internasjonalisering/program/ 
musikkpedrapport/hamar09/Vinter-Mandrup.pdf 
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4. Sociokulturella influenser 

Föreliggande studie syftar till att bidra med en kartläggning av hur 
bedömning går till bland musiklärare, en kartering. Med kartering 
menar jag att det implicerar möjligheten till olika uttolkningar och 
förhållningssätt till bedömning, likvärdighet och dokument som styr 
detta arbete för musiklärare. Det som undersöks är musiklärares be-
dömningsstrategier med likvärdighetsbegreppet i fokus. Jag har valt 
att anlägga ett sociokulturellt perspektiv vid analysen av det insamla-
de materialet. Utifrån ett sociokulturellt perspektiv ses nationella och 
lokala styrdokument som kulturella verktyg som ger konsekvenser för 
hur lärare förväntas bedöma och betygssätta elevers kunskaper. Det är 
följaktligen av intresse att se på hur individer (musiklärare) förhåller 
sig till detta kulturbegrepp och dess möjliga begreppsliggörande i 
olika bedömningskulturer. I föreliggande kapitel har jag för avsikt att 
i någon mån belysa samverkan mellan individen och kulturer utifrån 
ovanstående resonemang. En förklaringsgrund för detta torde det so-
ciokulturella perspektivet vara, vilket jag nedan i några kortfattade 
avsnitt har intentionen att redogöra för utvalda, för denna studie rele-
vanta, delar av. Detta perspektiv har framförallt haft bäring på min 
förståelse av de nationella styrdokumenten117 och genom det också 
blivit en naturlig del av tankegodset som ligger till underlag för ana-
lysarbetet. För att begreppsliggöra resultaten låter jag detta sociokul-
turella förhållningssätt influera texten. På grund av studiens omfatt-
ning avgränsar jag användningen till några kärnbegrepp, vilka presen-
teras nedan. Jag utgår från teorier om individ och kultur (4.1) och vad 
kulturens verktyg kan innebära (4.2). Därefter avslutar jag med en 
kort inblick i vad den lokala situationens betydelse kan vara (4.3). 

                                
117 Som har en direkt koppling till Lpo94, enligt exempelvis Sundberg. (Daniel P. Sundberg ” 
Läroplansteori efter den språkliga vändningen - Några ansatser inom den samtida svenska 
pedagogiska och didaktiska teoribildningen”, Läroplansteori-konferens, Örebro, 2007-09-07. 
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4.1. Individ och kultur 
Kultur handlar om en uppsättning tankar, trosuppfattningar, handling-
ar, värderingar och omdömen118, något som tidigare uppfattats som ett 
innehåll med i det närmaste orubblig stabilitet. Människor föds in i ett 
sammanhang, en kultur, där ramarna för samspel redan finns.119 Dessa 
approprierar vi, växer vi in i, som individer genom interaktion med 
omvärlden.120 Ordet kultur härstammar från latinets cultura, vilket 
betyder odling. Dagens tolkning av termen är dock, enligt Bruner, 
förändrad. Kulturbegreppet är hela tiden i rörelse, stadd i förändring, 
dess innehåll omförhandlas. Skolan står inte utanför kultur-begreppet 
och är därmed inte någon slags uppvärmning inför livet. Den är en 
egen kultur i sig.121 Kulturer har ett antal gemensamma byggstenar i 
egenskap av en samling människor med ett gemensamt språk, en hi-
storisk tradition, institutioner (vilka specificerar roller, status och re-
spekt) och symbolsystem (exempelvis lagar och sätt att tala och tän-
ka).  
 
Kulturer styrs enligt Bruner genom institutioner. Dessa institutioner 
skapas av de människor som driver dem. På ett individuellt plan kan 
erfarenheter beskrivas som kulturellt mångfacetterade eftersom de 
består av innehåller inslag (påverkan) från flera olika kulturer repre-
senterade av exempelvis familj, yrkesgrupp, fritidsintressen, social 
klass, religion eller nation. Dessa skilda institutioner kan krocka med 
varandra, vari individen väljer var på skalan denne står i förhållande 
till de kolliderande institutionerna.122 Exempel på sådana, ibland 
krockande, institutioner är Skolverket, en kommuns centrala skolled-
ning, den lokala skolan och lärarkollektivet. Att bli musiklärare hand-
lar även det om att appropriera en kultur (att röra sig från cirkelns 
periferi till dess centrum). Individen rör sig här mellan den egna upp-
växtkulturen inkluderandes kontakt med den lokala musikkulturen på 
en eller flera skolor, kontakt med andra kringliggande musikkulturer 
(till exempel fritidsmusicerande i kyrka eller kulturskola), familjens 
musikkulturella förhållningssätt, och yrkeskulturen, förmedlad genom 
exempelvis utbildningsinstitutionen och arbetsplatsen. Den bedöm-
ning som en musiklärare ska genomföra blir också en bedömning som 
måste förhålla sig till kopplingen mellan individ och kultur. Bedöm-
ningskraven kan sägas bli bredare, ge utrymme för tolkningar och 

                                
118 Anthony Giddens, Sociologi, (Lund: Studentlitteratur, 2007), 58. 
119 Roger Säljö, Lärande i praktiken, (Stockholm: Prisma, 2000), 66. 
120 Ibid., 29. 
121 Bruner, 121-122. 
122 Ibid., 47-53. 
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valmöjligheter (både ur ett lokalt och nationellt perspektiv), då för-
hållningssättet också ska kopplas till en kultur i rörelse. 
 
Kulturen är upphovet till medvetandet, menar Bruner, där vi under vår 
utveckling format levnadssätt där verkligheten kan representeras som 
ett inom kulturen gemensamt symbolsystem (vilket överlever indivi-
derna i systemet). Kulturen tilldelar saker och ting vissa värden i olika 
situationer eller kontexter, den är situerad, vilka hanterar frågor av 
arten hur, när och var. (Mer om individen i den lokala situationen, 
kontexten, under 4.3) Kultur berör också en individs förhållande till 
en grupp, och vice versa, vilket sålunda gör att kunskap och kommu-
nikation är fundamentalt i beroende av varandra. Kulturen förser dess 
medlemmar med verktyg för att kunna förstå och strukturera världen 
på ett kommunicerbart sätt.123 
 
För musiklärare innebär ovanstående resonemang att denne finns i ett 
sammanhang, en kontext med tankar, trosuppfattningar, handlingar, 
värderingar och omdömen. Dessa har formats i mötet mellan olika 
kulturer såsom familjen, yrkesgruppen och nationen. Kulturernas in-
nebörd kan gå emot varandra. I detta väljer musiklärare på vilket ben 
de ska stå, eller kanske snarare hur att i mindre eller större omfattning 
omfamna respektive kulturs ställningstaganden. I fallet med bedöm-
ningsförfarandet för musiklärare kan det exemplifieras med dessas 
förhållningssätt mellan glädjen av att musicera kontra uppdraget att i 
det spelade bedöma dess värde utifrån givna (nationella) regler,124 
såsom kursplan, strävansmål, uppnåendemål och text kring bedöm-
ningens inriktning. Ett annat exempel skulle kunna vara förhållnings-
sättet mellan teoretiska och praktiska kunskaper i musik, där musiklä-
rare ska ha en tyngdpunkt i sin undervisning på praktiska moment. 
Ämnets kärna ska vara musicerande.125 Frågan är sålunda vad kärnan, 
vad tyngdpunken, är och hur detta ska uttolkas, med många möjliga 
balanspunkter mellan mer än hälften till i princip allt. 
 
Över tid förändras kraven på vad och hur mycket vi ska lära oss av 
någonting. I vår tid är matematikkunskaper högt rankade i vårt land.126 
I en annan tid, på en annan plats, i en annan kultur där matematiska 

                                
123 Ibid.,19, 63. 
124 Se exempelvis Skolverket. Rapport nr 253 Nationella utvärderingen av grundskolan 2003 
– Musik. (Stockholm: Fritzes 2005), 51, 54 85. 
125 Skolverket  (2000), 45. 
126 Se exempelvis Skolvärlden (2011). Vikten av goda mattekunskaper är obestridlig [WWW 
dokument]. URL  
http://www.skolvarlden.se/artiklar/%E2%80%9Dvikten-av-goda-mattekunskaper-ar-
obestridlig%E2%80%9D?quicktabs_3=0 
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kunskaper inte är värderade så högt så kan kraven på vad och hur 
mycket vi behöver lära oss i ett ämne vara helt annorlunda. Även de 
sätt vi lär oss på och tar del av kunskaper beror på våra livsomstän-
digheter, vår kultur. Vi är alltså beroende av hur omgivningen ser ut 
och vilka krav det ställs i den.127 Denna kulturella dynamik uppkom-
mer när vi använder kunskaper eller praktiska redskap i nya situatio-
ner. I detta finns det alltid en chans till att utifrån ett kreativt förhåll-
ningssätt förändra kunskapens natur.128 Det sociokulturella perspekti-
vet är också dubbelriktat när det gäller kommunikationen. Det sker en 
förhandling om kulturens innehåll. För lärare innebär det att eleven 
inte bara ska lyssna till sin lärare utan att läraren också lyssnar på 
eleven och försöker förstå hur denne tänker och konstruerar kun-
skap.129  
 
Ett sociokulturellt förhållningssätt ger direkta implikationer på hur att 
förhålla sig till verktyg såsom styrdokument. De verktyg som natio-
nella styrdokumenten utgör kan sägas vara en viktig del av den ovan 
nämnda övergripande kulturen vilken ger utgångspunkter också för 
den lokala bedömningskulturen. Under Lpo94, har musiklärare arbe-
tat med bedömningsunderlag av olika slag.130 Arbetet har utförts med 
en mängd olika förutsättningar, med en mängd olika kulturer (strate-
gier) som utgångspunkt och med olika skilda omständigheter för mu-
siklärare.131 Sålunda finns en grund för att en kulturell dynamik, ett 
spektrum, skulle kunna vara möjlig att finna. 
 

4.2. Kulturella verktyg 
Ett sociokulturellt förhållningssätt utgår från att lärande i stor ut-
sträckning sker via kulturella verktyg132. Genom den kulturella tillhö-
righeten definieras människors handlande redan innan de genomför 
dem.133 För att belysa detta använder Bruner åror som exempel. För 
den som upprepat har sett hur åror används i en roddbåt finns redan 
en känsla för hur denne ska gå tillväga för att själv kunna ro båten. 
Åran är lösningen på problemet att få roddbåten över en sjö. Åran är 

                                
127 Säljö (2000), 14-17. 
128 Ibid. 127. 
129 Silwa Claesson, Spår av teorier i praktiken, (Lund: Studentlitteratur, 2002), 38. 
130 Skolverket. (2005), 55-58. 
131 Skolverket. (2005), 10. 
132 Verktygs-begreppet utgår från engelskans tool, vilket kan översättas till både verktyg och 
redskap. I föreliggande arbete används i huvusak det svenska ordet verktyg. 
133 Bruner, 181. 
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verktyget i den stipulerade roddkulturen. På liknande sätt kan jag kny-
ta ett snöre runt mitt finger för att komma ihåg någonting särskilt och 
jag har med mig en karta när jag ska åka på resa för att hitta. Båda är 
exempel på verktyg som vi använder för att kunna uppträda i och för-
stå vår omvärld. Vår verktygslåda består av tekniker och procedurer 
som hjälper oss att förstå och hantera världen.134 Dessa kan enligt 
Bruner indelas i intellektuella verktyg, fysiska verktyg och kommuni-
kativa verktyg. De intellektuella verktygen hjälper oss att lösa prak-
tiska problem, så som att läsa för att tillgodogöra oss instruktioner. 
Fysiska redskap har vi i vår omgivning, det är spaden vi gräver med 
och datorn vi skriver på. Det finns också verktyg som tangerar fler än 
ett av dessa tre begreppsområden. Till exempel kan räknesystem och 
formler både uppfattas vara intellektuella och kommunikativa red-
skap. Lärare har tillgång till en mängd verktyg i sitt bedömningsarbe-
te, det kan handla om matriser, taxonomier, olika former av samman-
ställningar av kunskaper, modeller och checklistor. Dessa redskaps 
ursprung indikerar något om den kunskapstradition och sammanhang 
där det utvecklats. Användarna av dessa verktyg behöver dock inte 
vara insatta i denna kunskapstradition, istället blir det föreställningen 
om redskapet som styr hur det kommer att användas. 
 
De redskap som en kultur består av innehåller oftast både praktiska 
och intellektuella delar.135 Mellan dessa intellektuella och fysiska 
verktyg finns en dialektik som är viktig att förstå, menar Holgersson. 
Individen måste förstå dem, internalisera dem, och genom detta 
språkliggörs de.136 Det räcker inte att kunna hålla i ett musikinstru-
ment. Det intressanta är om personen förstått hur att göra för att få det 
att ljuda. På motsvarande sätt kan vi se på bedömning. Det räcker inte 
att veta om att det finns måldokument för musikundervisning eller 
forskningstexter som denna om bedömning i musik. Det intressanta 
blir när musikläraren sätter dessa i rörelse, operationaliserar dem. I 
interaktionen med dessa verktyg formas individens förståelse av dem 
och de konstitueras av dess användning.137 
 
Vi föds in i ett samspel med en viss uppsättning människor, vilka vi 
tillsammans gör våra upplevelser med. Ofta utan att veta om det hjäl-
per dessa medmänniskor oss att förstå hur världen ska förstås och hur 
den fungerar. Den kunskapstradition vi lever i förtolkas för oss, me-
                                
134 Bruner,  122. 
135 Säljö (2000), 22-23. 
136 Per-Henrik Holgersson, Musikalisk kunskapsutveckling i högre musikutbildning, (Stock-
holm: KMH Förlag, 2011), 39. 
137 Inrid Carlgren, ”Det nya betygssystemets tankefigurer och tänkbara användningar”, i 
Skolverket, Att bedöma eller döma, (Liber: Stockholm, 2002), 17. 



 49 

dieras, genom samspel med människor runt omkring oss. Vi agerar, 
uppmärksammar och beskriver verkligheten på det sätt som vår om-
givning tillåter och uppmuntrar oss till.138 Sålunda är inte medieringen 
värdeneutralt, utan laddat med ett perspektiv på världen.139 Mediering, 
som sociokulturell term, för detta skeende kan också förklaras utifrån 
andra utgångspunkter. För Feuerstein handlar mediering om förmed-
ling. Den som medierar är förmedlaren som skapar mening för motta-
garen av stimuli, händelser eller information.140 Mediering kan också 
vara något som åstadkommer förändringar i tänkandet, menar Wells. 
Förändringar som tar sig uttryck i en människas identitet, i dennes sätt 
att vara, tänka och känna.141 Dewey formulerar det som att erfarenhe-
ter är kontinuerliga,142 vilket innebär att erfarenheter läggs till vart 
efter, ackumuleras, vilka bildar tankemönster. Vygotsky ser på vår 
hjärna och menar att erfarenheter kan liknas vid plastisk deformation 
av en bit vax. Den plastiska deformationen finns kvar (till skillnad 
från en elastisk som återgår till ursprungsläget). Han liknar det också 
vid veck i ett papper som vi viker. Viker vi sedan på samma ställe 
flera gånger så blir vecket mer och mer tydligt, vår erfarenhet blir mer 
och mer befäst. Även när vi slätar ut pappret så finns vecket kvar. 
Utifrån mitt eget perspektiv skulle jag till de tre alternativa uttolk-
ningarna ovan lägga till ett fjärde ord i uttolkningen av mediering, 
möjliggörande. Min tanke med denna term handlar om en mer över-
gripande tanke över de tre förra. I ett förtolkningsperspektiv så an-
ammar termen möjliggörande de tillåtande kulturella värden som tidi-
gare nämnts. Ur ett förmedlarperspektiv handlar möjliggörande om 
mediatorn som meningsskapare och i ett förändringsperspektiv vill 
jag mena att möjliggörande pekar på kulturen, verktygen och den 
upplevda verkligheten som utvecklingsbar. 
 
Oavsett ovanstående olika uttolkningar så finns kopplingar till musik-
lärares bedömningsarbete. Musiklärare i sig finns i varierande åldrar, 
har varierande utbildningsbakgrund och differentierad syn på styrdo-
kument.143 Mekanismerna i bedömningsprocessen och betygssättande 
är dock desamma. Dessa musiklärare finns i olika kulturer. Vissa är 

                                
138 Roger Säljö (2000), 66. 
139 Olof Sundin and Jenny Johannisson, ”Pragmatism, neo-pragmatism and sociocultural 
theory. Communicative participation as a perspective in LIS” Journal of documentation 61:1, 
(2005): 34-35. 
140 Alex Kozulin och Barbara Z. Presseisen, ”Mediated learning Experience and Psychologi-
cal Tools. Vygostsky’s and Feuerstein’s Perspectives in a Study of Student Learning” Educa-
tional psychologist 30:2, (1995): 66-70. 
141 Gordon Wells, Dialogic inquiry: towards a sociocultural practice and theory of educa-
tion, (Cambridge: Cambridge University Press, 1999), 331. 
142 John Dewey, Art as experience, (New York,: Perigee Books, 1934), 30. 
143 Skolverket. (2005), 178. 
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ensamlärare, vilka åtminstone i det daglig saknar en ämneskollega att 
föra en levande diskussion om bedömning med. Andra har i sin lokala 
kultur tillgång till kollega eller kolleger i musikämnet och sålunda 
också en möjlighet att i den lokala kulturen ha en levande diskussion 
om bedömning. Alla dessa musiklärare är utrustade med en enkultura-
tionshistorik som fört dem till det nuvarande läget (vilket alltså inte är 
statiskt utan fortsatt utvecklas i relationerna med den/de omgivande 
kulturen/kulturerna), med upprepade individuella erfarenheter som 
elever i lokala musikundervisningskontexter, som lärarstudenter vid 
lokala lärarutbildningar, som lärare i lokala kollegier. Vilka verktyg 
som dessa lärare uppmärksammar och använder är avgörande för hur 
bedömning görs. Den valda uppsättningen verktyg konventionalise-
ras. Dessa konventionaliserade förhållningssätt tar sig sedan uttryck i 
ett förhållningssätt exempelvis mot styrdokument. Ovan fördes reso-
nemang om medieringens uttolkning och inriktning. Oavsett syn på 
detta torde det utifrån det resonemanget finnas en större dynamik 
kring bedömningsfrågor.  Ytterligare en viktig påverkansfaktor på 
musiklärares bedömningskultur, vilken redan nämnts i föregående 
resonemang, är den lokala kontexten, den lokala situationen, vilken 
jag har för avsikt i någon mån beröra nedan. 

4.3. Den lokala situationens betydelse 
Att bara säga att den lokala situationen påverkar människors handlan-
de kan betyda lite vad som helst, menar Säljö.144 Min avsikt är därför 
att i någon mån försöka belysa denna lokala situation och dess bety-
delse och då speciellt med bedömningsarbete i åtanke. I ett sociokul-
turellt perspektiv är människan ingen isolerad varelse. Vi utvecklas på 
olika sätt beroende på hur vår omgivning ser ut och vilka medierande 
redskap som finns till hands i denna omgivnings kultur.145 Detta är 
inte ett oproblematiskt förhållningssätt, menar Gustavsson, och lyfter 
fram det situationsbundna lärandet kopplat till praktisk utövning och 
skola. Som deltagare i ett situerat lärande börjar vi i verksamhetens 
periferi för att sedan växa in mot centrum. Ett utpräglat synsätt på 
situerat lärande innebär att det är bara i just denna situation som kun-
skapen är tillämpbar. Ett sådant synsätt leder till att det som lärs i sko-
lan endast är bundet till institutionen skola.146  
 

                                
144 Roger Säljö, (2000), 129. 
145 Roger Säljö,  Lärande & kultrella redskap, (Stockholm: Norstedts, 2005), 62. 
146 Bernt Gustavsson, Kunskapsfilosofi, (Stockholm: Wahlström & Widstrand, 2000), 127-
131. 
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Ovan har vi utgått från att situationen, kontexten, har betydelse för 
kunskapande. Vi kan också lyfta vidare situationsbegreppet och se på 
det i ett lärarperspektiv, där det gäller för lärare att anpassa, att situe-
ra, kunskapen till den rådande situationen. Detta gäller inte endast 
kunskapande utan också bedömning, lyfter Gipps fram. I ett sociokul-
turellt perspektiv är både process och produkt av vikt. Den sociala och 
kulturella kontexten måste tas i beaktande både när det gäller lärande 
och bedömning.147 Lärare, menar Bruner, har alltid försökt att göra 
dessa anpassningar utifrån elevers förmågor, bakgrund, färdigheter 
och intressen.148 Att anpassa sig handlar inte om att strikt förhålla sig 
till ett antal regler utan om att ha en komplicerad insikt i när och var 
vilken regel ska tillämpas.149 Jag uppfattar detta sätt att se på begrep-
pet som ett utgivande, där den enskilde lärarens professionalism väg-
leder till anpassningar, medan den föregående mer är fokuserat för 
den situation man befinner sig i. I föreliggande arbete är det senare 
alternativet, det utgivande, som är av större intresse. 
 
I och med införandet av Lpo94 och den decentralisering som detta 
innebar så ökades kraven på lärares bedömningskompetens. Ganska 
snart gjordes det efter detta införande konstateranden om att den loka-
la utvärderingen och kunskapskontrollen fungerade dåligt, åtminstone 
i förhållande till nationella kunskapsintressen.150 Gradvis har sedan 
centraliseringen ökats, till exempel genom att forma Myndigheten för 
skolutveckling, som hade som uppdrag att stötta den lokala skolut-
vecklingen. Myndigheten avvecklades sedan och verksamheten inför-
livades i det statliga Skolverket. Denna kursändring gör att externa 
måttstockar får större och större betydelse.151 Med detta synsätt, vill 
jag mena, begränsas alltså den lokala kontextens betydelse, åtminsto-
ne i politisk mening. Den lokala situationens betydelse har i ett ”top 
down”-perspektiv (genom till exempel politisk styrning av förutsätt-
ningar för lärares arbetsförutsättningar) ändrats mot det centrala, till 
exempel genom införandet av fler nationella prov. Jag vill dock hävda 
att det i ett ”bottom up”-perspektiv (exempelvis genom lärares syn på 
politiska reformer) inte är lika tydligt, då lärare inte uppfattar sin au-
tonomi begränsad utav den mer centraliserade styrningen genom till 

                                
147 Caroline Gipps, Sociocultural Perspectives on Assessment, i Gordon Wells och Guy 
Claxton (red) Learning for Life in the 21st Century, (Oxford: Blackwell, 2008), 74-75. 
148 Bruner (2002), 63-66. 
149 Säljö (2000), 130. 
150 Eva Forsberg & Christian Lundahl, ”Kunskapsbedömningar som styrmedel, i Utbildning 
& demokrati 15:3 (Örebro: Örebro Universitet, 2006) ,  21.  
151 Lundahl, (2006), 388. 
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exempel nationella prov, utan mer ser det som en stödfunktion till sitt 
yrkesutövande.152  
 
De sociokulturella influenser som jag bär med vidare i föreliggande 
arbete har jag för avsikt att använda som ett verktyg (i sig), särskilt i 
analysarbete, för att förstå och i någon mån problematisera min empi-
ri. Särskilt finns begreppen kulturella verktyg och lokal kontext med, 
vilka jag menar har tydlig bäring mot mitt forskningsområde, som 
inbegriper enskilda musiklärares sätt att utifrån sin lokala kontext 
hantera likvärdig bedömning. Verktygen kan i detta ses som alla de 
hjälpmedel musiklärarna tar hjälp av för att hantera likvärdighetskra-
vet i sin bedömning och betygssättning.    
  
 
 

                                
152 Ingrid Helgøy & Anne Homme, ”Towards a New Professionalism in School? A Compara-
tive Study of Teacher Autonomy in Norway and Sweden” European Educational Research 
Journal 6:3 (2007): 241. 
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5. Metodiska utgångspunkter 

I detta kapitel presenteras några övergripande metodologiska ut-
gångspunkter för arbetet. Utgångspunkten för arbetet var att samla in 
ett större, mer grovmaskigt grundmaterial för att se hur området ter 
sig (en kartering). Då detta är ett relativt outforskat område var detta 
en viktig startpunkt för att sedan kunna få möjlighet att gå vidare. Att 
börja brett för att sedan kunna fokusera var således tanken. Karte-
ringstanken grundar sig på ett kvantitativt förhållningssätt för att ge 
kompassriktningen. Min tanke var sedan att i nästa steg, genom ett 
kvalitativt angreppssätt kunna närma mig materialet, mer finmaskigt. 
I detta kom vägvalen att bli tydliga. Då arbetet är indelat i två tydligt 
avgränsade delar redovisas tillvägagångssätt under respektive delre-
dovisning (se kapitel 6, för analys av kärnfrågor se kapitel 7). De re-
sultat som respektive del bidrar med hanteras sedan enligt figuren 
nedan.  
 

 
 

Figur 1. Resultathantering 

 
Varje huvuddel (webbundersökningen respektive kärnfrågorna) sam-
manfattas i en egen delsammanfattning. På det följer sedan en över-
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gripande sammanfattning. I förekommande fall har också delar av 
metodpresentationen fördelats till respektive del, med målsättningen 
att på detta sätt ge en tydligare bild av tillvägagångssättet. 

5.1. Emic – Etic; Inifrån – Utifrån  
Det finns två grundläggande utgångspunkter för hur en människa kan 
betrakta och beskriva mänskligt beteende, menar Pike som i mitten på 
1950-talet introducerade tanken om emic/etic. Båda är värdefulla för 
dess respektive avsikter. I etic-perspektivet är upphovsmannen intres-
serad av generaliseringar av data och systematisk klassificering. Ut-
gångspunkten är att det finns mönster att finna. Etic-perspektivet är 
baserat i en kultur.153 Emic och etic är två olika sätt att se på samma 
sak, vilket genererar två olika sätt att beskriva samma sak. Observatö-
ren ser en sak, deltagaren en annan och båda deras observationer är 
viktiga. Observatören, som finns utanför det studerade, försöker att 
förstå vad som sker innanför.154 Ett etic-perspektiv innebär alltså ett 
forskarperspektiv, byggt på kunskap kring forskningsfältet. Ett emic-
perspektiv utgår från informantens vy. Forskarens avsikt är att fånga 
informantens upplevelse av den kultur som undersöks.155 I egenskap 
av aktiv musiklärare menar jag att jag i föreliggande arbete har insyn i 
emic-perspektivet, samtidigt som jag i egenskap av doktorand i den 
Nationella Forskarskolan i Musikpedagogik förvärvat kunskaper om 
forskningsfältet för att kunna studera området ur ett etic-perspektiv. I 
det analysarbete som föreliggande arbete innebär menar jag att jag 
kan agera med en musikpedagogisk medvetandesyn, men med avsikt 
att betrakta det med forskarens granskande öga. Emic-perspektivet är 
för mig väsentligt i att jag exempelvis kan formulera enkätens frågor 
på ett lättförståeligt sätt för lärarna. På samma sätt är det viktigt för att 
kunna kommunicera resultatet av studien. Etic-perspektivet är även 
det av stor vikt, då jag bland annat kan lämna lärarperspektivet i ana-
lysarbetet. 

                                
153 Kenneth L. Pike, Language in Relation to a Unified Theory of the Structure of Human 
Behavior, (New York: de Gruyter Mouton, 1954), 8. 
154 Karl J. Franklin (2009). Etic and emic stories [WWW dokument]. URL  
http://www.gial.edu/GIALens/issues.htm 
155 Dan Yngve Jacobsen, Tutorial Processes in a Problem-based Learning Context, (Trond-
heim: Norwegian University of Science and Technology, 1997), 103. 
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5.2. Undersökningsmetoder 
En landsomfattande undersökning kring musiklärares förhållningssätt 
avseende likvärdighet och bedömning kan genomföras på flera olika 
sätt. Initialt var strategin att genomföra denna undersökning, baserad 
på ett stratifierat urval, med hjälp av Statistiska Centralbyrån (SCB). 
Efter kontakter med dem direkt och genom Skolverket tvingades jag 
konstatera att kostnadsnivåerna var så höga att alternativet inte var 
aktuellt. 

I sökandet efter ett alternativ kom snart ett annat tillvägagångssätt 
att bli av intresse. Tack vare informationsteknologi och Open Source-
rörelsen (det vill säga att programvara som framställs lämnas fri att 
kopieras och brukas) och den kunskap jag besitter kring detta fann jag 
en möjlig väg att gå, att genomföra undersökningen på webben. Då 
jag sökte programvara fann jag Lime Survey, en kvalificerad pro-
gramvara som finns tillgänglig på mer än 50 språk med en omfattande 
funktionalitet då det gäller att genomföra webbundersökning-
ar/webbenkäter och därmed sammankopplat arbete. 

 
Webbenkäten valde jag att göra i två steg, först en förstudie med en 
mindre grupp deltagande musiklärare, för att pröva enkäten och sedan 
huvudstudien för ett stort antal medverkande musiklärare. Gensvaret 
blev över förväntan och omfånget på de öppna frågornas svar var be-
tygligt större än jag kunnat hoppas på.  Också själva forskningsupp-
lägget, i två faser blev genom detta något som utkristalliserade sig 
väldigt tydligt. Första fasen, webbenkäten, gav en översiktlig genom-
gång och beskrivning av området. Steg två innebar en möjlighet till 
fördjupning och fokusering på kärnfrågorna för undersökningen ge-
nom de omfattande svaren från ett stort antal musiklärare.  

5.3. Urvalsgrupper 
 I detta arbete används två huvudsakliga urvalsgrupper; urvalsgruppen 
alla respektive ett strategiskt urval. Gruppen alla är utgångspunkten i 
samtliga frågeställningar som är av kvantitativ karaktär. I de fall öpp-
na svarsalternativ varit aktuella har den mindre strategiska urvals-
gruppen varit utgångspunkten. Svaren i dessa kvalitativa frågor har 
sammanställts och hanterats med hjälp av analysprogramvara för text 
(Weft QDA - Qualitative Data Analysis samt Hyperresearch). Den 
grundläggande analysen ger sedan underlag för utsagor om informan-
ternas kategoriserade uttalanden.  
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I urvalsgruppen alla har drygt hälften av alla inbjudna deltagare svarat 
(54 procent) på webbenkäten. Av de deltagande i webbenkäten 
(n=605) har jag sedan gjort en stratifierad urvalsgrupp (n=35) som 
jag använder för att göra kvalitativa analyser. 
  
Den obundet slumpmässigt utvalda stratifierade gruppen är framtagen 
på följande vis:  
1. Samliga 605 deltagare försågs med ett slumptal mellan 0 och 1, med 5 

värdesiffror. Dessa slumptal togs fram i programmet Microsoft Excel, 
med hjälp av dess slumptalsfunktion slump(). Sifferkolumnen från Ex-
cel kopierades över till undersökningens arbetsbok i den statistiska ana-
lysprogramvaran SPSS/PASW 18 och klistrades in som en separat vari-
abel. 

2. Som en av variablerna för varje enkätsvar fanns informantens kommun-
namn samt kommunens typtillhörighet, efter Sveriges Kommuner och 
Landstings (SKL) nio kategorier, vilka reducerades ned till tre strata-
grupper (kallade stor, blandad, mindre) 

3. Med utgångspunkt i antal ingående kommuner för varje av de ursprung-
liga nio kategorier räknades procentsatser fram för varje ingående stra-
tagrupp.  Dessa sattes i förhållande till ett tänkt stratifierat urval om 
mellan 30 och 40 personer. Beräkningar visade att 35 personer bäst 
speglade de ingående förhållandena. De tre stratagrupperna kom att re-
presenteras enligt nedan. 
 
 

Tabell 1. Strata – urval (n=35) 

Strata Antal 

Stor 19  
Blandad 7  
Mindre 9  

 
 

4. Varje stratum (av de 605) sorterades efter sitt slumptal och de 19 första 
(de med högst slumptal) informanterna av de märkta Stor, de 7 första 
märkt Blandad och de 9 första av de märkta Mindre. 
 

Då uttrycket stratifierat kan tolkas som ett urval med garanterad re-
presentativitet, har jag valt att fortsättningsvis kalla detta urval för det 
strategiska urvalet. Detta då stratagrupperna endast kopplats grov-
maskigt till kommunantalet i respektive urvalsgrupp och inte till ex-
empelvis antal invånare eller totalt antal musiklärare i kommunen, 
vilket hade kunnat ge ett mer finmaskigt urval. 
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Huvudprincipen i föreliggande arbete är att urvalsgruppen alla ligger 
till grund för de tabeller, baserade på kvantitativa data, som presente-
ras. Den strategiska urvalsgruppen används vid hanteringen av kvali-
tativa data och analyser därav. Genom detta är avsikten att presentera 
en så omfattande kvantitativ grund som möjligt och samtidigt få en 
mer hanterbar mängd kvalitativa data, med relativt god representativi-
tet för gruppen som helhet, att analysera. När kärnfrågorna bearbetats 
kvalitativt har dock urvalsgruppen alla använts för att ge ett så rikt 
underlag som möjligt. 

5.4. Webbenkät – kvantitativ bas 
En grundläggande genomgång, en möjlighet till att skapa en översikt, 
var utgångsläget för detta forskningsprojekts första del. Med närhet 
till NU03 gavs en chans till att i ett relativt outforskat fält hitta mate-
rial att jämföra svaren på denna enkät med. Empirin innehåller mesta-
dels frågor med givna svarsalternativ, vilket i sig låter oss ställa frå-
gan om huruvida man genom detta förfarande styr informanten i allt 
för hög grad. I detta arbete har dock kopplingen till NU03, för att få 
något att förhålla sig till, varit prioriterat, då ett antal frågor hämtats 
helt eller delvis därifrån. Enkäten innehåller också frågor med mer 
eller mindre öppna svar. Exempel på detta är möjligheten att på utval-
da frågor med fasta svarsalternativ också kunna lämna en skriven 
kommentar. Ett annat exempel är frågor som endast haft informant-
formulerade svar som enda möjlighet. Utifrån detta menar jag att en-
käten haft en kvantitativ bas men också innehållit mer eller mindre 
kvalitativa delar. 

 
I bearbetningen av webbenkätens empiri har två urvalsgrupper an-
vänts; En mindre, strategisk urvalsgrupp respektive urvalsgruppen 
med alla medverkande musiklärare. Om inget är noterat i redovis-
ningen av webbenkätens svar så är det den stora urvalsgruppen, med 
alla medverkande musiklärare som ligger till grund för empiribear-
betningen. 

5.5. Analys av kärnfrågor - kvalitativ bas 
Genom att genomföra den omfattande webbenkäten, med det motta-
gande som den fick och med den goda respons den resulterade i så 
fick undersökningen en bred bas att stå på. I enkäten fanns flera frå-
gor av öppen karaktär. Två av dessa fick jag särskilt god och omfat-
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tande respons på, frågan om hur musiklärare går till väga då de sätter 
betyg samt hur de går till väga för att sätta likvärdiga betyg. Dessa två 
frågor behandlar undersökningens kärna. Genom det omfattande 
svarsmaterialet gavs en god grund för en fördjupning, med hjälp av 
kvalitativ analys156 och bland annat) det digitala verktyget HyperRese-
arch. Svaren pekar på individuella såväl som kollektiva överenskom-
melser om vad innebörden av betygssättning och likvärdighet kan 
vara.  

5.6. Validitet och reliabilitet 
Validiteten hos en studie, som den föreliggande, är beroende av att 
forskaren verkligen har undersökt det som denne ämnade att undersö-
ka.157 Min utgångspunkt har därför att i mesta möjliga mån återkoppla 
arbetets olika delar till dess frågeställningar kring bedömning och 
likvärdighet. Genom att ha ett kritiskt förhållningssätt har min avsikt 
varit att ytterligare stärka validiteten.158 Detta har till exempel skett 
genom att jag gjort en genomgång av alla inhämtade kontaktuppgifter 
och ifrågasätta om dessa är korrekta, så till vida att det handlar om 
musiklärare på grundskolans högstadium som jag fått del av. Vidare 
exempel kan vara att söka samband mellan olika enkätfrågors svarsal-
ternativ för att verifiera svaren. I viss litteratur kring kvalitativ forsk-
ning och analys lyfts också extern validitet fram. Med extern validitet 
avses generaliserbarhet, det vill säga huruvida studiens resultat kan 
anses kunna förmedla någonting utanför den egna studiens ram.159 Då 
syftet med föreliggande arbete är att göra en kartering, en översikt, 
innebärandes att avsikten är en form av spektrum så innebär det större 
möjlighet till generaliserbarhet. Det faktum att enkäten fått ett stort 
antal informanter att delge sina tankar och erfarenheter menar jag 
också att det främjar studiens möjlighet till att uttala sig på ett mer 
generellt sätt. För att uppnå en god reliabilitet, innebärande ett mått på 
hur tillförlitlig studien är, har det varit min avsikt att vara så transpa-
rent som möjligt, där utgångspunkterna för arbetet redovisats. Det ska 
alltid vara möjligt att gå tillbaka till ursprungskällan.160 Allt produce-
rat material finns också sparat så att varje steg av bearbetning och 
analys av empirin ska kunna rekapituleras. Vidare används i arbetet 
ett antal citat direkt från musiklärare, allt som ett led i att stärka trans-
                                
156 Under 7.3 redogörs något kring hur termen analys uttolkats i detta arbete. 
157 Torsten Thurén, Vetenskapsteori för nybörjare, (Malmö: Runa förlag, 1991), 22. 
158 Steinar Kvale, Den kvalitativa forskningsintervjun, (Lund: Studentlitteratur, 1997), 214. 
159 Hennie Boeije, Analysis in Qualitative Research, (London: Sage Publications, 2010), 180-
181. 
160 Ibid. 213. 
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parensen. I arbetet har också Holmes och Solvangs frågeställningar 
om reabilitet funnits med (Är svarsalternativen uttömmande? Förstår 
svarspersonerna de intentioner jag har med frågorna? Vilken situation 
befinner sig personen i? Kommer svaren på rätt plats i enkäten? Hur 
många svar får jag? Hur stort är bortfallet? Kommer mönstren i mate-
rialet till uttryck vid kategoriseringen av svaren? Är jag tillräckligt 
noggrann? Har jag läst ut mer information än det finns grund för?).161 

5.7. Etiska överväganden 
Vetenskapsrådet har för det humanistisk-samhällsvetenskapliga 
forskningsområdet gett ut forskningsetiska principer, vilka varit väg-
ledande för mitt arbete. Dessa principer inkluderar fyra huvudkrav: 
 

• Informationskravet: Informanterna ska informeras om syftet. I det-
ta ingår att informera om att deltagande är frivilligt och att de har 
rätt att avbryta sin medverkan. 

• Samtyckeskravet: Informanternas samtycke till att medverka 
• Konfidentialitetskravet: Informanternas personuppgifter ska hante-

ras så varsamt som möjligt, så att obehöriga inte kan ta del av ma-
terialet. 

• Nyttjandekravet: Det insamlade materialet får inte användas i kom-
mersiellt syfte.162 

I den inbjudan som skickats till musiklärare har formuleringstekniken 
varit av sådan karaktär att tvång inte ska kunna uppfattas. Genom att 
musiklärarna sedan loggat in till en personlig sida, med en personlig 
länk anses de kunna ha varit medvetna om att detta görs som en aktiv 
handling, vilket jag menar visar på deras samtycke. Några informan-
ter har efter några frågor upptäckt att denna undersökning inte var 
ämnad för dem varpå deras uppgifter raderats i databasen, då de kon-
taktat mig. Så långt möjligt har deltagarna i webbundersökningen 
också anonymiserats. I undersökningsprogramvaran Lime Survey 
innebär det till exempel att information kring personuppgifter som 
namn och e-postadress hanterats skilt från de svar som informanterna 
lämnat. 
 

                                
161 Idar Magne Holme och Bernt Krohn Solvang, Forskningsmetodik, (Lund: Studentlittera-
tur, 1997), 163-169. 
162 Vetenskapsrådet. (2010, 16 maj). Forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhällsvetenskaplig forskning [WWW dokument]. 
URL http://http://codex.vr.se/texts/HSFR.pdf 



 
Fredrik Påhlsson – Likvärdig bedömning i musik 

 60 

Då informanterna är många till antalet och det frekvent förekommer 
svar av liknande art har jag valt att använda citat ordagrant. Möjlighe-
ter till att identifiera informanter har dock beaktats och i mesta möjli-
ga mån har uppenbara identifikatorer tagits bort (såsom till exempel 
kopplingar genom lokala uttryck och kommunnamn). 

Den aktuella empirin har inte och kommer inte att användas i kopp-
ling till kommersiella intressen. 
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6. Webbenkät 

Insamlandet av empiri i denna studie grundar sig på en omfattande 
webbundersökning bland musiklärare på svenska högstadier. Ca 1200 
musiklärare bjöds in och mer än hälften av dem svarade, vilket är en 
god svarsfrekvens för en webbenkät. Empirin kom att utgöra grunden 
för den kartering denna studie avsåg att resultera i. Nedan följer en 
redogörelse om tillvägagångssätt, bortfallsanalys samt en resultatre-
dovisning av webbenkätens svar. 

 

6.1. Tillvägagångssätt 
Som ovan nämnts valdes Open Source-programvaran Lime Survey 
som teknisk bas för datainsamling. Här följer en mer utförlig beskriv-
ning av det fortsatta tillvägagångssättet. 

 

Insamling av kontaktuppgifter 
För att få kontakt med ett så stort antal musiklärare som möjligt kon-
taktades Sveriges Kommuner och Landsting (SKL) som välvilligt 
ställde upp med information inkluderandes kontakt-e-postadresser till 
Sveriges samtliga 290 kommuner. För att komplettera detta kontakta-
des också Friskolornas Riksförbund, då det är olika hur friskolor ad-
ministreras hos olika kommuner (hos vissa inte alls och hos vissa helt 
integrerat, vad gäller e-post). 
 
Ett brev formulerades där e-postadresser till betygssättande musiklä-
rare på högstadiet efterfrågades för deltagande i webbundersökning 
kring betygssättning och likvärdig bedömning. Detta skickades till 
samtliga kommuner och samtliga skolor som ingår i Friskolornas 
Riksförbund. Generellt sätt fick utskicket ett positivt gensvar. Endast 
2 kommuner ställde sig tveksamma till medverkan. Efter telefonsam-
tal kom dock båda dessa kommuner att delge e-postadresser till sina 
aktuella musiklärare. Relativt snart visade det sig också att administ-
rationen ser mycket olika ut i olika kommuner. Två huvudspår kom 
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att uppstå. Antingen hade kommunen en central databas med informa-
tion kring de anställda, vilken gjorde att dessa kommuner skickade 
sina e-postadresser i ett samlat e-postmeddelande. Flertalet kommuner 
valde dock att distribuera förfrågan till rektorer på berörda skolor i 
kommunen. Detta tillvägagångssätt visade sig generera en omfattande 
e-postkonversation. Det positiva var dock att många mer personliga 
kontakter på respektive skolor kunde upprättas, vilket jag uppfattade 
som positivt för att få deltagande i enkäten. Efter det omfattande in-
samlingsarbetet av e-postadresser, vilket innebar cirka 600 skickade 
e-postmeddelanden och 900 mottagna e-postmeddelanden, kunde det 
konstateras att kontaktuppgifter fåtts in från samtliga 290 kommuner i 
Sverige. Totalt samlades drygt 1200 kontakter in. 

 

Enkätformulering 
Parallellt med insamlingen av kontaktuppgifter till musiklärare utar-
betades enkätfrågorna. Grundtanken här var att i vissa ankarfrågor 
knyta an till Nationella Utvärderingen 2003 i musik (NU03), vilken 
torde vara den hittills mest utförliga forskning som gjorts kring be-
tygssättning i musikämnet.163 Avsikten med detta var att till viss del 
kunna få en jämförelsegrund och därigenom kunna uttala sig om för-
ändringar under den senaste 7-årsperioden. I några fall kunde frågorna 
hämtas rakt av från NU03, i vissa valdes delmängder ur frågeställ-
ningar, i några fall valdes att omformulera frågor. Till detta formule-
rades ett antal specifika frågeställningar med utgångspunkt ifrån lik-
värdighetsperspektivet. Efter ett antal revisioner kom frågebatteriet att 
bestå av 26 frågor fördelade på 4 huvudteman: 

 
I Bakgrundsinformation och arbetsvillkor 
II Musikämnet – bedömning/likvärdighet 
III Framtiden 
IV Vidare forskning 
 
Frågornas art varierades mellan frågor med färdiga svarsalternativ och 
helt öppna frågor. Nedan redovisas vilka frågor som hämtats från 
NU03 och/eller deras relation till NU03. 

                                
163 Den Nationella Utvärderingen i musik 2003 (NU03) innehåller frågor inom en mängd 
områden, varav betygs- och bedömningsrelaterade är ett. 
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Tabell 2. Frågor i denna enkät hämtade från NU03. 
Nr Fråga/frågetext Kommentar 

5 Vilken slags utbildning har du? I sin helhet. 
6 Hur många år har du arbetat som musiklärare? I sin helhet. 
7 Hur många skolenheter tjänstgör du på? I sin helhet 
8 Vilken är, enligt din mening, musikundervisningens 

främsta uppgift i dagens svenska skola? 
Öppen fråga. I NU03 är dock 
ordalydelsen: Vad anser du 
vara den främsta uppgiften för 
musikämnet i dagens svenska 
grundskola? 

9 Vilken betydelse har följande för din undervisning i 
musik? 

Behandlar musiklärares för-
hållningssätt gentemot lokala 
respektive nationella styrdo-
kument. I sin helhet, förutom 
en svarsalternativskorrigering 
(vilket belyses där frågan 
hanteras nedan). 

11 När reviderades den senast? Frågan avser den lokala kurs-
planen och är i denna enkät 
kopplad till ytterligare fråge-
ställningar. Koppling till 
NU03 genom frågan; Hur ofta 
revideras den lokala kurspla-
nen i musik?   

12 Vilka underlag använder du för planering av musiklek-
tioner och hur ofta? 

I sin helhet. 

13 Vilken vikt lägger du vid användning av nedanstående 
möjligheter för att samla in bedömningsunderlag? 

Till viss del koppling till 
NU03 genom frågeställningar 
såsom; Hur många gånger per 
termin ger du eleverna prov i 
musik? 

18 Är du del av någon form av samarbete mellan musik-
lärare med avseende på betygssättning och bedöm-
ning? 

Till del koppling till NU03, 
där uppgiften formulerats: 
Uppskatta hur lång tid du 
använder för kollegialt sam-
arbete i musik. Frågan kan 
också sammanvävas med 
NU03:s fråga kring ämnes-
grupp; Ingår du i en ämnes-
grupp i musik? 

20 Om du sätter musikämnet i relation till andra ämnen i 
skolan; Tror du att det är lättare, svårare eller lika svårt 
att betygsbedöma dem? 

Kan till viss del kopplas till 
NU03-frågan; Är det enkelt 
eller krävande att undervisa i 
musik? 

23 Det finns förslag från Skolverket om någon form av 
nationellt bedömningssystem i musik. Hur ställer du 
dig till någon form av nationell samordning för be-
dömning? 

En koppling till NU03-
frågeställningen; Anser du att 
det skulle vara bra med natio-
nellt prov även i musik? 
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Enkätinbjudan (deltagande) 
I programvaran Lime Survey finns inbyggd kapacitet att hantera 
samtliga deltagare i undersökningen, vilket inkluderar att tilldela dem 
ett så kallat token, en personlig adress/kod för identifikation. Pro-
gramvaran hanterar också inbjudningar och påminnelser per automa-
tik. Efter att ha importerat användarunderlaget och samtliga deltagare 
försetts med tokens skickades en e-postbaserad inbjudan till dessa, 
inklusive en personlig inloggningslänk. Inbjudan innehöll en önskan 
om musiklärarnas deltagande samt kort programförklaring kring un-
dersökningen. Efter ca 2 veckor skickades en påminnelse till de av 
deltagarna som inte genomfört undersökningen. Ytterligare 2 påmin-
nelser skickades sedan ut. 

Förstudie – webbenkät 
Förstudiens uppgift var att pröva enkäten, både avseende teknisk 
funktion men också avseende frågornas formuleringar, hjälptexternas 
funktion och frågebatteriets utformning. En grupp om fem, för mig 
kända, musiklärare i olika delar av landet inbjöds för att pröva enkä-
ten. Resultatet av förstudien var positivt och endast mindre ändringar 
gjordes. Dessa var framförallt språkliga och för det mesta handlade 
det om stavfel eller textdisposition. Den tekniska funktionaliteten 
uppfattades som god och instruktionerna som gavs uppfyllde behoven 
förstudiens deltagare hade. 
 

Analysverktyg 
I arbetet har ett antal digital verktyg vilka ett flertal tidigare nämnts 
(Lime Survey, HyperResearch och Weft QDA). För det mer kvantita-
tivt inriktade sammanställningsarbetet och även för grundläggande 
statistisk hantering användes också den erkända programvaran SPSS.  

6.2. Bortfallsanalys 
 
I e-postkorrespondensen under insamlandet av undersökningsmate-

rialet fanns inbjudna deltagare som aktivt valde att avstå. Dessa har 
kategoriserats enligt följande: 

 
• Jag är inte den ni söker – läraren i fråga är inte musiklärare 
• Undervisar i musik men inte i betygssättande åldrar eller skolformer 
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• Undervisar inte längre i musik 
• Arbetsbelastningen är för stor, vilket gör att jag inte kan delta 
• Tekniska problem gör att jag inte fullföljer 
• Vill inte 
 
Den vanligaste av ovanstående var att läraren i fråga inte arbetar i en 
betygssättande skolform. I detta fall handlade det oftast om kultursko-
lelärare. I den initiala förfrågan till Sveriges kommuner var inbjudan 
tydligt formulerad att endast distribueras till betygssättande musiklä-
rare på grundskolans högstadium. Trots detta skickade några kommu-
ner namnlistor på kulturskolepersonal. I några fall uppmärksammades 
detta i insamlingsskedet, varpå en extra förfrågan skickades till kom-
munen om adresserna jag fått varit korrekta. I några fall korrigerades 
namnuppgifterna då. 
 

Svarsfrekvens 
Den totala svarsfrekvensen för denna webbenkät kom att bli 54 pro-
cent inklusive svar efter påminnelser, en svarsfrekvens som numera i 
vårt relativt IT-mogna land torde kunna anses ekvivalent med en god 
svarsfrekvens på en pappersbaserad enkät som skickats via vanlig 
post.164 Enligt Kittleson165 är det att betrakta som en god svarsfrekvens 
och förväntad storlek på denna för en undersökning med inbjudan och 
påminnelser via e-post.  

 

Internt och externt bortfall  
Det interna bortfallet kom i första hand att handla om olika former av 
begränsningar vad gäller tid för deltagande i enkäten. Enkäten var 
uppdelad i fyra sidvisningar. Då musiklärare lade lång tid på att svara 
på frågorna (långt mer tid än vad som var avsikten, när formuläret 
designades) uppdagades en timeout-problematik. I första steget visade 
sig Lime Survey ha en dold inställning för tiden per sidvisning. Denna 
innebar att ett svar som inte lämnats (dvs. att ny sidvisning hade 
gjorts) inom 20 minuter resulterade i ett felmeddelande. Detta är en 
del av Lime Surveys säkerhetsfunktioner, vilka finns för att ingen 
obehörig ska kunna komma åt svar som någon (annan) lämnat. Efter 

                                
164 Michael D. Kaplowitz, Timothy D. Hadlock och Ralph Levine, (2004). A comparison of 
web and mail survey response rates. Oxford Journals Public Opinion Quarterly 68 (1), 100. 
165 Mark Kittleson, (1997). Determining effective follow-up of e-mail surveys. American 
Journal of Health Behavior, 21(3), 196. 
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att justerat denna inställning till 60 minuter kom fortfarande rapporter 
om problem. Dock verkar det i flertalet fall handla om att informan-
tens brandväggar och dylikt gjort sidan otillgänglig efter en viss tids 
inaktivitet, sålunda inte ett problem som jag kunde påverka. I stort 
kan sägas att antalet svar är avtagande ju längre man kommer i enkä-
ten, med ett i grunden stegvis avtagande baserat på de fyra sidvis-
ningarna. 

I likhet med Nationella Utvärderingen i musik 2003 (NU03) har 
ingen bortfallsanalys med direkt fråga om orsaker gjorts. Där lyfts 
också fram att skolor/musiklärare som inte deltagit kan ha avstått be-
roende på problem i en eller annan form, som att de saknar musiklära-
re.166 På samma sätt som i NU03 antas därför att svaren för enkäten 
kan avspegla resultat som är något mer positiva än om alla inbjudna 
musiklärare deltagit. Detta antagande är utgångspunkten trots att 
forskning lyft fram att låg svarsfrekvens inte behöver innebära att 
enkäters riktighet behöver sänkas genom detta.167 (Med låg svarsfre-
kvens avses här i storleken 20 procent. Svarsfrekvensen 54 procent, 
vilken är den aktuella för föreliggande arbete betraktas då istället som 
relativt hög.)  

6.3. Resultatredovisning 
Nedan följer en resultatredovisning av i huvudsak kvantitativa data 
från den genomförda webbenkäten. Resultaten presenteras i huvudsak 
med webbenkätens frågeställning som rubrik. Flertalet tabeller, samt 
till vissa delar även dataunderlag, till detta kapitel finns redovisade i 
bilaga 2. 

Övergripande data 
Antal kommuner vars musiklärare bidragit: 219 av 290. 
Antal deltagande musiklärare: 609 (varav 5 i förstudien). 
Fördelning av dessa (enligt Sveriges kommuner och landstings kom-
munindelning) samt fördelning, län för län, finns redovisat i bilaga 2. 
Av siffrorna kan vi utläsa att regionerna med de tre största städerna i 
landet utmärker sig och att fördelningen i övrigt är någorlunda jämn. 

                                
166 Skolverket. (2005), 36. 
167 Penny S. Visser, Jon A. Krosnick, Jesse Marquette och Michael Curtin, Mail Surveys for 
Election Forecasting?. Public Opinion Quarterly, 60 (2), 181-182. 
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De nio kommunkategorierna (se Tabell 5, Bilaga 2) reducerades se-
dan ned till tre huvudkategorier, som har bildat underlag för det stra-
tegiska urvalet. 

Tabell 3. Huvudtyp av kommun med antal deltagande musiklärare (n=605) 

Huvudtyp Typnamn Antal % av n 

A Stor 324 54 
B Blandad 121 20 
C Mindre 160 26 

Typen A, stor kommun innehåller deltagare från kommuntyp 1-3 
(storstäder, förortskommuner och större städer). Typ B, blandade 
kommuner innehåller kommuntyp 4-6 (pendlingskommuner, gles-
bygdskommuner och varuproducerande kommuner). Typ C innehåller 
deltagare från kommuntyp 7-9 (övriga kommuner mindre än 25 000 
invånare). En av fem deltagare kommer från en blandad kommun. En 
av fyra kommer från en mindre kommun. Resterande är från stora 
kommuner. 

 
När det gäller kön är det i princip jämn fördelning mellan män och 
kvinnor. 48 procent kvinnor och 52 procent män. 

 
Åldern på deltagarna i enkäten varierar mellan 26 år och 66 år, med 
ett snitt på 44 år. Snittåldern på kvinnorna är något lägre än för män 
(42 år resp. 45 år), där kvinnorna har en bas i åldrarna 30-40 år. Män-
nen däremot har två ålderspucklar, en runt 55 år och en mellan 30 och 
40 år, med betoningen lagd åt 30. 

 
Andelen musiklärare (i huvudsak) anställda vid fristående skolor 

var 13 procent och kommunala 87 procent. Detta betyder att musiklä-
rare vid fristående skolor är överrepresenterade, statistiskt sett, i och 
med att siffran för riket är 10 procent (läsåret 2008/2009) enligt Sta-
tistiska Centralbyrån.168  

 
Antalet slutbetyg i årskurs 9 som dessa musiklärare satt är i snitt näs-
tan 90 stycken. Totalt satte de deltagande musiklärarna mer än 52 000 
slutbetyg i musik det senaste läsåret (vilket representerar cirka hälften 
av alla satta slutbetyg i musik för årskurs nio det aktuella läsåret169). 
Variationen är dock stor då vissa endast satt ett fåtal årskurs 9-betyg 

                                
168 Statistiska Centralbyrån. Utbildningsstatistisk årsbok 2010 Tabeller. (Örebro: SCB, enhe-
ten för statistik om utbildning och arbete 2009), 61. 
169 Ibid., 59. 
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det senaste läsåret och en del fokuserat hela sin tjänstgöring på 
årskurs 9. 

Vilken slags utbildning har du? 
I enkäten efterfrågades informanternas utbildning, med avseende på 
formell sådan i musik. Flera val var möjliga. (Tabell i bilaga 2.) 

I NU03 anges att siffran på andelen musiklärare behöriga för under-
visning på högstadiet var vid 1992 års utvärdering 85 procent. Vid 
utvärderingen 2003 hade denna siffra sjunkit till 76 procent. Av de 
givna svaren i denna enkät konstateras att trenden fortsatt är neråtgå-
ende och pekar på att inte ens 3 av 5 musiklärare på högstadiet 2010 
har en behörighetsgivande utbildning170 inom ämnet för dessa åldrar 
(57 procent). Av dem som uppgett annan utbildning finns en bred 
variation, med allt från utländska musiklärarexamina från musik-
högskolor till förskollärarutbildningar och handledarutbildningar vid 
folkhögskolor. 
 

Hur många år har du arbetat som musiklärare? 
Frågan om hur många år musikläraren arbetat som musiklärare ställ-
des och besvarades numeriskt.  Frågan genererade följanden stapel-
kurvatur. 
 

                                
170 Med behörighetsgivande utbildning avses här yrkesutbildning som innehåller såväl äm-
nesmetodisk inriktning musik som åldersinriktningen för årskurs 7-9. I exemplet innebär det: 
Musiklärarutbildning (musikdirektör), musiklärarutbildning (G/G), Tvåämneslärarutbildning 
(varav ett ämne är musik, G/L), behörighetsgivande kurs (SMLU, SÖ m fl) samt SMI (Stock-
holms Musikpedagogiska Institut).  
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Figur 2. Arbetslivserfarenhet 

  
Stapelkurvaturen visar på en, i stort, fallande trend, som indikerar att 
musiklärare inte är ett arbete man arbetar som under hela sin yrkes-
karriär. Noterbart är att 10-, 20- och 30-staplarna är betydligt mycket 
högre än kringliggande staplar. Jag tolkar det som att en del av dessa 
svar är uppskattningar på ett ungefär hur länge man arbetat som mu-
siklärare. Snittet ligger på 14 år, med en median på 12 år och ett typ-
värde på 10 års erfarenhet. 

 

Hur många skolenheter tjänstgör du på? 
Det är inte helt ovanligt att musiklärare har mer än en skolenhet de 
betjänar.  Informanterna tillfrågades hur många olika arbetsstäl-
len/skolenheter deras tjänst nu är uppdelad på. 3 av 4 arbetar på en 
skola. Sålunda 1 av 4 som arbetar på flera skolor. Av de ambulerande 
musiklärarna (med tjänst på mer än en skola) har 2 av 3 tjänst på två 
skolor. Resterande musiklärare har tjänst på 3 eller fler skolor.  
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Vilken är, enligt din mening, musikundervisningens främsta 
uppgift i dagens svenska skola?  
Informanterna tillfrågades vilken musikämnets främsta uppgift är i 
dagens skola.171 Många valde att svara med flera aspekter. Dessa 
aspekter kan delas in i två huvudgrupper, vilka i sig har undergrupper. 
Huvudgrupperna är inommusikaliska aspekter och utommusikaliska 
aspekter. 

 

Inommusikaliska aspekter 
Till denna grupp kategoriserades alla undergrupper som har en direkt 
koppling till det klingande på något sätt. Följande undergrupper iden-
tifierades: 
 

• Skapa intresse för musik 
• Vidgat synsätt – större förståelse – bildning 
• Känsloaspekter 
• Uttryck 
• Sång och spel 
• Teori 
• Skapande 
 

Av dessa undergrupper är det tre som omnämns mer frekvent; Skapa 
intresse för musik, känsloaspekter och Sång och spel. Att skapa in-
tresse för musik anses av många musiklärare vara viktigt. Musiken 
som en levande del av elevernas fortsatta liv är ett återkommande 
tema.  

Den mest frekventa undergruppen är känsloaspekterna. Dessa kan 
handla om att väcka intresse för musik. Glädje är också ett återkom-
mande tema. 

När det gäller Sång och spel finns både en inriktning mot det prak-
tiska hantverket/utövandet men också en inriktning mot rättighe-
ten/möjligheten att kunna ta del i samhälleliga företeelser med kopp-
ling till musik, såsom exempelvis allsång. 

 

                                
171 Frågan var av öppen karaktär. Den strategiska urvalsgruppen utgjorde underlag för analy-
sen. 
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Utommusikaliska aspekter 
I denna grupp identifierades tre undergrupper: 

 
• Sociala aspekter 
• Kroppsliga aspekter 
• Kunskapsrelaterade aspekter 

 
Av dessa tre är otvetydigt de sociala aspekterna den mest frekventa. 
Återkommande teman är att stärka självkänslan, ge ökad social för-
måga samt att ge eleverna möjlighet att växa som människor. Av alla 
identifierade aspekter, såväl inommusikaliska som utommusikaliska, 
är de sociala aspekterna den som mest frekvent återkommer i under-
sökningen. 

Förhållandet till styrdokument, mål och planer 
I denna fråga ombads informanterna att avgöra hur viktiga olika styr-
dokument anses vara. Frågeformuleringen löd: Vilken betydelse har 
följande för din undervisning i musik? 
 

 
• Läroplanens mål: 9 av 10 anser att de är ganska eller mycket viktiga. 1 

av 10 anser inte att läroplanens mål är av särskild vikt. 
• Kursplanens strävansmål och uppnåendemål: Båda dessa svarar 9 av 10 

att de är ganska eller mycket viktiga. Även här anser sålunda 1 av 10 att 
kursplanens olika mål inte är av särskild vikt.  

• Nationella betygskriterierna: 5 av 6 musiklärare menar att de nationella 
betygskriterierna är ganska eller mycket viktiga. 1 av 6 menar att de spe-
lar ganska liten eller till och med mycket liten roll. 

• Lokal kursplan: 3 av 4 musiklärare anser att den lokala kursplanen är 
ganska eller mycket viktig. 1 av 4 anser att den är av ganska liten eller 
mycket liten vikt. Till skillnad från ovanstående frågor kring styrdoku-
ment finns här en tydlig polarisering och emfas. 1 av 2 musiklärare anser 
den lokala kursplanen vara mycket viktig.  

• Lokala betygskriterier: Liknande tendenser som i frågan ovan ses också 
när det gäller lokala betygskriterier. Fortfarande är förhållandet 1 av 2. 
Hälften av informanterna menar att lokala betygskriterier är mycket vik-
tigt. 3 av 4 anser att det är ganska eller mycket viktiga. 1 av 4 lägger 
ganska liten eller mycket liten vikt vid lokala betygskriterier. Svaren pe-
kar mot att fler har lokala betygskriterier som emfas i förhållande till mer 
övergripande dokument som en kursplan innebär.  
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En jämförelse mellan olika styrdokument, mål och planer 
För att jämföra de olika svaren från informanterna genomfördes en 
faktoranalys172 på frågorna om läroplanens mål, kursplanens strävans- 
och uppnåendemål, de nationella betygskriterierna samt lokala kurs-
planer och betygskriterier.  

Föga förvånande framkom två faktorer; 
 

I Läroplanens mål, kursplanens strävans- och uppnåendemål 
II De nationella betygskriterierna samt lokala kursplaner och be-

tygskriterier 
 

Faktor I handlar om gruppen musiklärare som ställer sig positiv till 
nationella styrdokument och målbeskrivningar. Låt oss kalla det en 
nationellt inriktad kultur. Faktor II har ett reverserande (negativt) vär-
de på faktorn kring de nationella betygskriterierna. Detta i förhållande 
till positiv inställning till de lokala kursplanerna pekar på en lokalt 
förankrad bedömningskultur. 

 
En fortsatt analys av gruppen med den nationella diskursen visar att 2 
musiklärare av 5 i denna grupp saknar lokal kursplan. En spridnings-
analys visar att det dock inte handlar om någon dikotomi, lokalt eller 
nationellt, utan istället om någon form av kompletterande funktion. 
Svaren indikerar att det finns en viktning mellan det lokala (i den mån 
dessa dokument finns) och de nationella. 
 

Sammanställning av musiklärares förhållningssätt gentemot 
styrdokument, mål och planer 
Ovan har redovisats hur musiklärare förhåller sig gentemot ett antal 
olika parametrar när det gäller styrdokument, mål och planer. Nedan 
följer nu en sammanställning för att ge en mer sammanhållen över-
blick över dessa resultat. 

 
När vi ser en sammanfattande uppställning att det i alla efterfrågade 
aspekter på styrdokument, mål och planer att vikten av dessa och de-
ras inverkan på musikundervisningen (se tabell 15, bilaga 2) anses 
som ganska stor eller till och med mycket stor, särskilt då det gäller 

                                
172 Den genomförda analysen är en pricipalkomponentanalys, vilket innebär att faktorerna 
egentligen skulle skrivits ut som komponenter. Analysen har utförts med ett KMO (Kaiser 
Meyer Olkin) förtest med utfallet 0,655.  
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de lokala kursplanerna och betygskriterierna. (Värt att tillägga är ock-
så att vi över huvudtaget kan se en starkare polarisering när det gäller 
lokala kursplaner och betygskriterier, i och med att det också på dessa 
parametrar givits högre svarsfrekvenser, liten inverkan, än på övriga 
parametrar.) 
 
Sätter vi dessa i relation med samma frågeställningar i NU03 får vi 
följande sammanställning (NU03:s resultat kursiverade). 
 
 
 
 

Tabell 4. Jämförelse NU03 med denna studie 

 Mycket stor ut-
sträckning (%) 

Ganska stor 
utsträckning (%) 

Ganska liten ut-
sträckning (%) 

Liten utsträckning 
(%) 

Läropla-
nens mål 39 13 49 79 11 8 

 
1 0 

Kurspla-
nens mål att 
sträva mot 42 13 47 79 9  8 

 

2 0 
Kurspla-
nens mål att 
uppnå 48 26 41 63 10 11 

 

1 0 
Nationella 
betygskrite-
rier 40 21 43 50 13 26 

 

4 3 
Lokala 
kursplaner 49 26 29 55 12 11 

 
10 0 

Lokala 
betygskrite-
rier 

49 26 28 55 12 8  11 3 

 
Av resultatjämförelsen mellan denna undersökning, 2010 och natio-
nella utvärderingen (NU03), 2003, kursiverade resultat, så kan vi se 
att i samtliga efterfrågade parametrar så uppger musiklärare att vikten 
för dessa styrdokument, mål och planer har ökat. I många fall har fre-
kvensen av dem som menar att dessa parametrar påverkar i mycket 
stor utsträckning fördubblats. Viktigt att notera är att när det gäller 
lokala kursplaner och betygskriterier saknas 8 % av de svarande. Det-
ta beror på att NU03 också hade ytterligare ett svarsalternativ, att des-
sa saknades. De åtta procenten har alltså i dessa fall uppgivit att de 
saknar lokala dokument.  
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Hur länge har lokal kursplan i musik på din (huvudsakliga) skola 
funnits och när reviderades den senast? 
Närmare hälften (43 %) uppger att den lokala kursplanen är maximalt 
5 år gammal. 1 av 4 att den är 6 till 10 år gammal och 1 av 5 att den är 
mer än 10 år gammal. 1 av 10 saknar lokal kursplan. Vi kan alltså 
konstatera att andelen skolor med lokal kursplan ökat kraftigt under 
den senaste femårsperioden. Närmare hälften uppger att den lokala 
kursplanen reviderats det senaste året. 1 av 7 reviderade den för två år 
sedan. Musiklärare i stort arbetar sålunda med nyreviderade lokala 
kursplaner. 

 

Vilket underlag och hur ofta använder musiklärare nationell 
kursplan i musik, lokal kursplan i musik, egna undervisningsmål 
och andra faktorer vid lektionsplanering? 
Informanterna ombads svara på rubrikens fråga efter en fyrgradig 
skala; aldrig, sällan, ibland, ofta. Liksom det påvisades i frågan ovan 
(Förhållandet till styrdokument, mål och planer) visar även dessa svar 
på att både nationella och lokala styrdokument är av vikt. Drygt 1 av 
10 anger att lokal kursplan inte används vilket korrelerar väl med fak-
tumet att 1 av 10 musiklärare saknar lokal kursplan. Att egna under-
visningsmål väger tungt bland musiklärare är något som bland andra 
Sandberg med flera redogjort för.173 Svaren i denna undersökning går i 
samklang med detta. Mer än 9 av 10 musiklärare lägger vikt vid detta.  
Att hälften av informanterna uppgivit att de aldrig använder annat 
underlag verkar vid en genomgång av de kommentarer som lämnats 
kring denna fråga mindre relevant. Svarsalternativet har tolkats olika. 
Vad som dock är återkommande är att såväl den egna inspirationen 
och rutinen såväl som elevernas önskemål om lektionsinnehåll påver-
kar vad och i vilken mån annat underlag förekommer. 
 

Vilken vikt lägger du vid användning av olika möjligheter för att 
samla in bedömningsunderlag? 
Musiklärarna ombads vikta (dock inte viktat mot varandra) hur teore-
tiska prov, praktiska prov, teoretiska läxförhör, praktiska läxförhör, 
ljud/videodokumentation, egna noteringar, det man minns och annat 
används. Frågeformulering: Vilken vikt lägger du vid användning av 
nedanstående möjligheter för att samla in bedömningsunderlag? Sva-
                                
173 Skolverket. (2005), 178. 
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ren indikerar att praktiska moment har en starkare position än teore-
tiska. Detta utan att det teoretiska är oviktigt. Synen kring läxförhör är 
mer divergerad än synen på prov av olika slag. Den aspekt, av de giv-
na, som anses minst viktig är ljud- och videodokumentation. Detta 
tyder på att bedömning av det klingande mer ofta görs i stunden och 
sedan kopplas det i betygssättningsarbetet till noteringar och minnen 
av prestationer. De egna noteringarna och minnen (inkluderande vad 
några kallat magkänslan) av elevers prestationer intar en särställning 
när det gäller att vara viktiga som underlag för bedömning.  

Hur gör du när du sätter betyg? 
Hur gör musiklärare när de sätter betyg? Finns det bland musiklärare 
några gemensamma linjer? Denna fråga behandlas vidare i kapitel 7. 

Hur går du tillväga för att kunna sätta likvärdiga betyg? 
Att sätta likvärdiga betyg på alla elever, inte endast musiklärarens 
egna utan alla i landet är ett krav. På vilket sätt går musiklärare tillvä-
ga för att göra detta? I den förtydligande hjälptexten till frågeställ-
ningen öppnas för att svara på flera nivåer; Lärarens personliga nivå 
och skolans nivå men framförallt den nationella nivån. Denna fråga 
behandlas vidare i kapitel 7.  

I vilken omfattning talar musiklärare om för eleverna vad som är 
bestämt i musikens kursplan att de ska lära sig? 
I vilken omfattning anser informanterna att de kommunicerar vad som 
är bestämt i kursplanen med sina elever? Frågeformulering i form av 
ett påstående för musikläraren att förhålla sig till: Jag talar om för 
eleverna vad som är bestämt i musikens kursplan att de ska lära sig. I 
det närmaste alla (19 av 20) menar att de på ett ganska bra eller 
mycket bra sätt kommunicerar kursplanens mål. 6 av 10 svarar att de 
definitivt kommunicerar detta med tydlighet. Undantagsvis finns det 
musiklärare som här uppger att de informerar på ett mindre bra sätt. 
Generellt för dessa undantag är att de mindre frekvent använder sig av 
nationella och lokala kursplaner utan baserar undervisningen på egna 
mål, musikläraren som sin egen läroplan. 
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Samarbetar du med någon vid betygssättning i ämnet musik? 
Med vilka samarbetar informanterna när de sätter betyg? Finns deras 
samarbetspartners på skolan? I ämnet? Är det ett arbete de utför på 
egen hand eller tar musikläraren hjälp av någon? Svarsalternativen 
kan delas in i tre samarbetsgrader: 

 
1. Samarbete 
2. Samarbete vid behov 
3. Inget samarbete 

 
Vidare underdelades de två första samarbetsgraderna med olika givna 
alternativ (med kommentarsmöjlighet), framförallt med inriktning på 
samarbete med andra musiklärare alternativt kolleger i andra ämnen. 
Flera svarsalternativ är möjliga. Samarbete sker till största delen men 
musiklärarekolleger. I de fall det finns flera musiklärare på skolan är 
det en tillgång i betygssättningssituationer. Kolleger i andra ämnen 
konsulteras också vid behov. Här uppges framförallt kolleger i närstå-
ende ämnen samt även till exempel speciallärare.174 Då informanter 
kryssat i flera alternativ renderas inga tydliga mönster, utan det verkar 
mer handla om relationer efter person och inte funktion. 

Mer än var tredje musiklärare har ingen samarbetspartner vid be-
tygssättning. I denna grupp döljer sig dock ett fåtal som säger att det 
finns möjlighet till kontakt om det skulle behövas. 

 

Samarbete kring betygssättnings- och bedömningsfrågor 
Föregående fråga (Samarbetar du med någon vid betygssättning i äm-
net musik?) behandlade själva betygssättningssituationen. Denna frå-
ga hanterar frågan om mer generellt samarbete avseende frågor kring 
betygssättning och bedömning. Finns samarbeten kring detta? Om så, 
hur ser de ut? Flera givna svarsalternativ är möjliga. Frågeformule-
ring: Är du del av någon form av samarbete mellan musiklärare med 
avseende på betygssättning och bedömning? En stor del av musiklä-
rarna saknar någon form av plattform för diskussioner kring betygs- 
och bedömningsfrågor. Bland de informanter som svarat att de ej är 
del i någon form av samarbete finns dock några som också anger att 
kontakter finns av någon slags mer informell karaktär med musiklära-
re på andra håll i landet. Även här är samarbete med musiklärare på 
skolan en viktig faktor. Även samarbete i kommunen såväl som per-
sonliga kontakter är av vikt, även om omfattningen är mindre. I en 

                                
174 Strategiskt urval som grund för analysen. 
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jämförelse mellan områdes-, kommunalt och läns-/regionssamarbete 
är det kommunala samarbetet en viktig möjlighet för dem som inte 
har musiklärarkolleger på den egna skolan. 

 

Anser du att det finns tillgång till material för att kunna bedöma 
likvärdigt i musik? 
Finns det tillgång till material (vilket exemplifierades med kurser, 
studiedagar, böcker, häften och artiklar) för att kunna bedöma likvär-
digt i musik? Informanterna ombads att ge svar på en fyrgradig skala 
(ja, ja delvis, nej respektive det finns inget behov). De ombads dess-
utom kommentera. Hälften av alla musiklärare säger sig sakna mate-
rial för att kunna utveckla sin förmåga när det gäller betygssättning 
och bedömning. 1 av 6 menar sig ha material, medan 1 av 6 menar att 
det inte finns behov av material.  
 
Det material som musiklärare eftersöker är kopplat till handfasta råd. 
Material för att stävja betygsinflation och öka likvärdigheten i be-
dömning efterfrågas. En positiv inställning till studiedagar finns, men 
kostnaden för dem anses allt för hög. Befintligt material som infor-
manterna hänvisar till är Samtalsguiden i musik som Myndigheten för 
Skolutveckling gett ut. 

 

Svårighetsgrad att betygsbedöma musik i förhållande till andra 
ämnen 
Är det svårare att bedöma i musik än i andra ämnen? Informanternas 
åsikt efterfrågades. Frågeformulering: Om du sätter musikämnet i 
relation till andra ämnen i skolan; Tror du att det är lättare, svårare 
eller lika svårt att betygsbedöma dem? Motivera. 

 
Samstämmighet råder inte.175 Vissa tendenser lyser dock igenom. De 
som anser att det är svårare hänvisar till att lektionstiden är mycket 
begränsad (vilket kan innebära begränsad avseende korta lektions-
pass, men också begränsad för dem som nyttjar längre lektionspass 
men istället inte möter eleverna kontinuerligt under till exempel peri-
oden årskurs 7 till 9.) Här visar sig också lektionspositionen vara av-
görande. Finns det en rast efter lektionen så anges att dokumentatio-
nen och därmed underlaget för betygssättning blir bättre. Som svårig-

                                
175 Analys utifrån strategiskt urval. 
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het lyfts också fram att ämnet bas är praktiskt utövande, moment som 
inte är stadigvarande utan är i stunden och sedan försvinner, till skill-
nad från ämnen som har en mer tydlig faktabas som ska hanteras. 
Storleken på grupperna tas också upp som ett hinder, då det kopplas 
till det praktiska utövandet i stunden. En mellangrupp talar om varje 
ämnes svårigheter. Alla ämnen har utmaningar. Att bedöma i musik är 
lättare än i andra ämnen anser en tredje grupp. Denna grupp lyfter 
återkommande fram aspekter som att musiklärare mycket tydligt får 
se elevens kunskapsnivå,176 exempelvis vid ackordspel. 
 
För att ge en kompletterande bild har samma typ av analys också 
gjorts, men endast med de lärare som angivit att de har en tvåämnes-
lärarutbildning.177 Anledningen till att dessa valdes ut specifikt är att 
de genom sin utbildning (och därmed också förmodad lärargärning) 
har specifik insikt när det gäller att förhålla musikämnet gentemot ett 
annat ämne. Även i denna grupp ser vi spridda resultat, om än mer 
homogena än ovan. Också här finns en stor grupp som uppfattar att 
det är svårare att bedöma i musik. Anledningarna skiftar dock, det 
handlar om allt från att dokumentationsbehoven är större till att ämnet 
innehåller både teoretiska och praktiska moment, med krav på be-
dömning utifrån personligt uttryck. En grupp menar att det är likvär-
digt, då varje ämne har sina utmaningar. En tredje grupp talar om att 
bedömning i musikämnet är lätt då det är praktiskt bas på ämnet. Så-
lunda finns det även i denna grupp helt skiljda åsikter om huruvida 
musikämnets betygssättningspraktik är enklare eller svårare i jämfö-
relse med andra ämnen. 

Hur anser du att musiklärare ska arbeta för att på bästa sätt 
främja likvärdig bedömning i framtiden? 
Vad kan göras för att främja likvärdig bedömning i musik framgent? 
Svaren kan i stort delas i två olika grupper: 

 
• Fysiska förutsättningar: 

En förutsättning för likvärdighet i bedömning är att också de fysis-
ka förutsättningarna är likvärdiga. Här nämns gruppstorlek, salar 
och utrustning, men också att mängden stadieveckotimmar behö-
ver bli lika mellan olika skolor.  

                                
176 Ingen informant använder sig av uttrycket ”får höra”, det vill säga hörselintryck, utan 
endast av synintryck. 
177 Här har starturvalet varit alla, sålunda är inte urvalsgruppen de lärare i det strategiska 
urvalet som har två lärarutbildning, utan urvalet är ifrån alla musiklärare som deltagit i enkä-
ten och har en tvåämnesutbildning. 
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• Musiklärares förutsättningar: 
Önskemålen är tydliga om möjligheter till samarbeten inom mu-
sikämnessfären. Behov av nationellt prov tas upp, liksom att olika 
former av krav ska ställas på musiklärare att (obligatoriskt) delta i 
fora kring betyg och bedömning. 

Hur ställer du dig till någon form av nationell samordning för 
bedömning? 
Skolverket kom under 2009 med ett förslag kring någon form av na-
tionellt bedömningssystem i musik. Hur ställer sig informanterna till 
någon form av nationell samordning för betygsbedömning? Medvetet 
valdes här en, vad som kan uppfattas som, mjukare formulering, na-
tionell samordning, för att fokusera bort från eventuella låsningar 
kring prov-begreppet. På samma sätt valdes bedömningsbegreppet 
framför betygssättningsbegreppet för att öppna upp för förutsättningar 
som kan uppfattas som mindre summativa. Frågeformulering: Det 
finns förslag från Skolverket om någon form av nationellt bedöm-
ningssystem i musik. Hur ställer du dig till någon form av nationell 
samordning för bedömning? 4 av 5 musiklärare ställer sig positiv eller 
mycket positiv till detta. Vid korstabulering framkom att faktorer som 
kommuntyp och huvudman (kommunal/friskola) inte påverkar in-
ställningen nämnvärt.178 Flertalet musiklärare är positiva. 

 

Är ett nationellt bedömningssystem bra för musikämnet? 
Ovanstående fråga (Hur ställer du dig till någon form av nationell 
samordning för bedömning?) behandlar en allmän inställning till na-
tionell samordning. Här efterfrågas nu mer explicit inställningen till 
att införa ett nationellt bedömningssystem i musik. Kan det anses bra 
för musikämnet? Frågeformulering i form av ett påstående: Att införa 
ett nationellt bedömningssystem vore bra för musikämnet. Mer än 4 
av 5 håller med helt eller delvis. I huvudsak menar musiklärare att 
införande av ett nationellt bedömningssystem skulle vara av godo för 
musikämnet. 
 

Ämnesstatus med nationellt bedömningssystem 
Kan musikämnets status påverkas positivt av någon form av nationellt 
bedömningssystem? Informanterna tillfrågades om de anser att statu-
                                
178 Chi2 dock relativt stora. 0,741 respektive 0,683  
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sen för ämnet skulle kunna höjas med hjälp av ett nationellt bedöm-
ningssystem, fråga i form av ett påstående: Musikämnets status kan 
höjas genom någon form av nationellt bedömningssystem. Nästan 4 
av 5 musiklärare anser att införandet av ett nationellt bedömningssy-
stem i musik skulle vara av godo för ämnets status. 

 

Likvärdighetsmöjlighet 
Om ett nationellt bedömningssystem i musik skulle införas, skulle det 
innebära att det skulle bli lättare att bedöma likvärdigt i musik? Frå-
geställning i form av ett påstående: Det skulle medföra att det blir 
enklare att bedöma likvärdigt i musik. Mer än 4 av 5 musiklärare me-
nar att det med hjälp av ett nationellt bedömningssystem skulle bli 
enklare att bedöma likvärdigt. 

 

Kreativitet och skapande vs. Likvärdighet 
Anser informanterna att kreativitet och skapande kan kombineras med 
likvärdighetstanken? Frågeställning i form av ett påstående: Kreativi-
tet och/eller skapande går att förena med Likvädighetstanken. 7 av 10 
menar att det går att kombinera dessa faktorer i olika grad. 

 

Går likvärdig bedömning att uppnå? 
Frågan (påståendet) är ställd på mycket rudimentär nivå och utan in-
troduktion eller diskussion. Anser informanterna att likvärdig bedöm-
ning går att uppnå? Frågeformulering: Hur förhåller du dig till försla-
get, enligt nedanstående punkter? Jag anser att: Likvädig bedömning 
går att uppnå. Mer än hälften av informanterna menar att likvärdig 
bedömning, åtminstone i viss mån, kan uppnås. 

6.4. Sammanfattning av webbenkät och urval av  
kärnfrågor 

Musiklärare i Sverige är intresserade av bedömningsfrågor och har ett 
intresse i att utveckla området, menar jag att denna enkät visar som 
helhet. I de redovisade resultaten ovan finns behov identifierade, inte 
minst utifrån det faktum att många musiklärare arbetar ensamma på 
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sina skolor och det finns en avsaknad av en gemensam plattform för 
att möta likasinnade för vidare arbete med denna typ av frågor. 
 
Enkäten belyser också problemområden som inte musiklärarna själva 
äger. Här finns frågor för rektorer att arbeta vidare med (till exempel 
schematekniska lösningar som ger bättre förutsättningar för likvärdig 
bedömning) och för politiker på lokal och nationell nivå (då det till 
exempel gäller problemet med att behörighetsgraden har tillåtits bli så 
låg samt att musiklärare är redo för någon form av nationell sambe-
dömning).  
 
Att en så stor del av den totala mängden musiklärare i Sverige tar del i 
en enkät som denna och att de dessutom delar med sig mycket frikos-
tigt av sina tankar, behov och erfarenheter tyder för mig på att det 
bland svenska musiklärare finns ett stort behov av att arbeta vidare 
med frågor som berör bedömning, betygssättning och likvärdighet på 
detta fält. Det är en omfattande databas som nu samlats genom denna 
undersökning, som jag menar ger unika förutsättningar att kartlägga 
förutsättningar i och kring betyg och bedömning bland musiklärare i 
Sverige, då detta inte varit föremål för fördjupat fokus sedan tidigare. 
Bland annat finns i databasen fler än 100 musiklärare i landet som 
frivilligt anmält sig till att vara med om djupintervjuer på området, 
som en naturlig fortsättning på detta forskningsprojekt. Jag uppfattar 
också materialet som rikt på möjligheter att i övrigt gå vidare och 
fördjupa insikten på området.  
 
I enkätmaterialet kom två frågor att framstå som mer centrala än de 
andra, dels beroende på att frågorna var öppna (det vill säga med möj-
lighet att skriva fritt – till skillnad mot flertalet av de andra som på 
olika sätt hade mer eller mindre givna svarsalternativ) och att många 
musiklärare där delade med sig frikostigt av sina tankar och erfaren-
heter men också beroende på deras innehåll. Tillsammans riktar sig de 
två frågorna både mot det individuella förhållandet lärare-elev och 
mot det generella förhållandet lärare-nationella krav. Frågorna be-
handlade betygssättning (Hur gör du när du sätter betyg?) och likvär-
dighetstänkande (Hur går du tillväga för att kunna sätta likvärdiga 
betyg?). Svaren på dessa frågor är gradierande (se sidan 111) det vill 
säga de överlappar varandra. Detta tyder på en närhet dem emellan. 
Tillsammans riktar de båda frågorna sig mot dels individuella (lärare-
elev), dels generella (läraren-nationella krav) aspekter – på ett natio-
nellt plan. Analysen av svaren på frågorna redovisas i kapitel 7. 
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7. Kvalitativ analys av kärnfrågorna:  
”Hur går du tillväga för att sätta likvärdiga betyg?” 
”Hur går du tillväga för att sätta likvärdiga betyg?” 

Föreliggande kapitel redovisar urvalsgrunder och kvalitativa analysre-
sultat från undersökningens kärnfrågor, ”Hur gör du när du sätter be-
tyg?”, samt ”Hur går du tillväga för att sätta likvärdiga betyg?”. Bland 
resultaten återfinns förväntade svar men även oförväntade aspekter 
framkommer, vilket på ett intressant sätt belyser behovet av denna 
forskning. Initialt redovisas urvalsgrunden och sedan behandlas varje 
frågeställning separat, inkluderandes en del med mer tematiskt (kul-
tur) fokus för att sedan avslutas med en sammanfattning av den kvali-
tativa analysens resultat. 
 

7.1. Att välja kärnfrågor 
I arbete med webbenkäten var det två frågor som kom att visa sig vara 
särskilt fruktbara att arbeta vidare med på ett mer påtagligt sätt. An-
ledningarna till detta var flera. Dels berörde frågorna i sig kärnan av 
problemområdet för detta arbete. Dels var frågorna av öppen karaktär, 
där musiklärarna fick skriva fritt, vilket musiklärarna gjorde, långt 
mycket mer än förväntat. I flera exempel är det uppenbart att musiklä-
rare lagt långt mer än de 20 minuter hela enkäten planerades ta att 
genomföra. Via mejlkonversation med flera av musiklärarna erhölls 
informationen att det gått åt ca 45 minuter per fråga (för dessa två). 
Vidare fanns i mejlkonversationen tydliga tecken på att musiklärare 
tyckte det var viktigt att svara på just dessa frågor då det från början 
inträffade ett timerfel (se 6.2) vilket gjorde att en del problem uppstod 
när de initialt skulle svara och de månade om att få detta ordnat så att 
de kunde fortsätta 
 
Att inte välja endast en av de två frågorna utan att ta med båda har sin 
grund i alla de överlappningar som musiklärarna redovisar i sina svar. 
Upprepade gånger hänvisas från den ena frågan till den andra. De 
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båda frågorna kompletterar också varandra då betygssättningsfrågan 
utgår från relationen elev-lärare och likvärdighetsbegreppet implicerar 
ett större fokus, vilka inbegriper andra bedömningskulturer (praktiker) 
än musiklärarens egna.  
 
 

7.2. Tillvägagångssätt – extrahering av data 
Här följer en kortfattad genomgång av tillvägagångssätt när det gäller 
hanteringen av empirin för de två kärnfrågorna ”Hur gör du när du 
sätter betyg?” (fråga 14) och ” Hur går du tillväga för att kunna sätta 
likvärdiga betyg? (fråga 15) för den kvalitativa analysens olika steg.  
Ur webbenkätverktyget Lime Survey (se 5.2) kan export av data 
genomföras på ett antal olika sätt och med ett antal olika innehållsur-
val. För denna kvalitativa analys valdes att göra export av materialet i 
Microsoft Word-format (.doc). Två varianter exporterades. De olika 
exporterade filerna gav olika möjligheter för analysen. Den första 
exporten gav en fil med bara svarstexterna, ett avskalat innehåll för 
talsyntesen att läsa upp (se vidare nedan). Den andra exporten inne-
höll en mer uppdelad text, där varje musiklärares svarstext stod sepa-
rerad med ett svarspostnummer.179 Denna fil konverterades sedan i 
Word till RTF-fil med Unicodebas.180 RTF-filen importerades sedan i 
HyperResearch som underlag för analysen av frågornas hela svarsma-
terial. 

7.3. Analys av data 
Begreppet analys kan förstås och uppfattas på olika sätt. I föreliggan-
de studie har jag utgått från Boeijes beskrivning, vilken bygger på att 
analys först handlar om att segmentera, bryta ned empirin i små be-
ståndsdelar, för att sedan sätta samman segmenten till mer omfattande 
pusselbitar.181 Analysen av empirin har genomförts i olika steg. Steg 1 
innebar att ett strategiskt urval gjordes. Svaren från musiklärarna i 
denna grupp kom att utgöra grunden för en första, preliminär analys. 

                                
179 Ej att förväxla med till exempel id, för identifiering. I detta fall handlade det om ett löp-
nummer baserat på ordning svaren kommit in i. 
180 Exporten från Lime Survey hade problem med hanteringen av de svenska bokstäverna å, 
Å, ä, Ä, ö och Ö, då exporten baseras på ASCII-standarden. I Word korrigerades detta så att 
alla svenska bokstäver blev korrekta. I Unicode ingår de svenska tecknena, vilket gjort att 
bokstavsproblematiken inte kvarstått. 
181 Boeije, 76-83. 
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Analysen av svarsmaterialet från det strategiska urvalet musiklärare 
var relativt begränsat, inte fullt två A4-sidor text. Dessa kom därför 
att primärt analyseras med hjälp av penna och papper. Målsättningen 
var här att identifiera teman att ha som utgångspunkt vid den omfat-
tande analysen av samtliga avgivna svar på de två respektive frågorna 
(urvalsgruppen alla). 

 
Som en första del i nästa steg, analysen av alla avgivna svar, användes 
en talsyntes182 för att läsa upp samtliga musiklärares svar. Talsynte-
sens talade röst förhåller sig neutralt till både informant och textinne-
håll, vilket gör att också analysen med hjälp av verktyget blir mer 
neutralt. Samtligt material spelades upp flera gånger med avsikt att 
fortsatt utveckla och även i någon mån revidera de tidigare identifie-
rade temana. Genomlyssningarna gav mig också en mer omfattande 
helhetskänsla för materialet. Genomläsning av materialet var nästa 
steg, där hela respektive delar av materialet lästes igenom flera gång-
er. Detta för att ytterligare skapa närhet till det. 
 
Med hjälp av den kvalitativa analysprogramvaran HyperResearch 
genomfördes i steg tre en djupare analys av materialet utifrån de tidi-
gare identifierade temana, vilka även nu kompletterades och revidera-
des. Samtidigt med denna analys fördes mer sammanfattande, tema-
tiska anteckningar med avsikt att lägga grund för en slutlig analys. 
 
Avslutningsvis, med samtliga steg ovan i minnet och med särskild 
utgångspunkt i de sammanfattande anteckningarna och den rapporte-
generator som finns inbyggd i HyperResearch183, formades den slutli-
ga analysen (se 7.4). Denna analys innehåller också en enkel kategori-
sering av de olika svarstemana (strategier), med avsikt att åtminstone 
på ytan koppla samman några av dem. 

 

                                
182 Dagens talsynteser håller mycket hög kvalitet. I detta fall användes A capela-groups pro-
gramvara Infovox iVox, med den svenska rösten Elin (mer känd i Sverige som Johanna 
Östlund, Fröken Ur mm). Rösten kan provas på: http://www.acapela-group.com/text-to-
speech-interactive-demo.html 
183 Rapportgeneratorn i HyperResearch kan bland annat generera frekvenslistor och samman-
ställa samtliga svaren i de olika temana. Frekvenslistorna har använts för att ge en indikation 
om mängden  svar internt men inte som kvantitativt underlag i övrigt. 
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7.4. Resultat – Hur gör du när du sätter betyg? 
 
Följande avsnitt behandlar de svar musiklärare givit på frågan hur de 
gör när de sätter betyg. Först presenteras analysresultaten utifrån den 
mindre urvalsgruppen, det strategiska urvalet. Efter det följer en re-
dovisning på motsvarande sätt för den analys som sedan gjordes för 
alla deltagande musiklärare. 
 
Den kvalitativa analysen har utförts i flera steg, med avsikten att först 
identifiera teman grovt och sedan förfina analysen vart efter. Det för-
sta steget var en analys av svaren från musiklärarna i det strategiska 
urvalet. Efter detta följde en mer omfattande analys av samtliga svar 
på kärnfrågorna. Nedan redogörs för de respektive delarnas resultat på 
en tematisk nivå. I 7.5 görs sedan en ansats till att föra samman dessa 
teman i mer samlade kategorier. 

Gemensamma linjer (utifrån strategiskt urval) 
Analysen av det strategiska urvalet ger vid handen att det finns en 
gemensam linje när det gäller tillvägagångssättet i betygssättningsar-
betet. Återkommande är att lärarna lyfter fram vikten av kontinuerlig 
dokumentation som sedan genererar ett underlag i en form av slut-
summering. Vid denna slutsummering uppger också många att en 
jämförelse görs med lokala och/eller nationella betygskriterier. Här 
lyfts också fram emfasen på det praktiska utövandet. Flera informan-
ter tar också upp en intuitiv aspekt som ingång till denna process. Det 
talas om en magkänsla eller att ha en bild i huvudet som sedan stäms 
av mot dokumentationen. Det förekommer också att musiklärare talar 
om ljudande material vid betygssättningstillfället (inspelningar av 
olika slag). I huvudsak har dock bedömningen av det ljudande materi-
alet gjorts ”i stunden” (alternativt direkt efter avslutad lektion). I un-
dersökningsmaterialet förekommer också utsagor vars innebörd är 
otydliga. Exempel på detta är könsfördelningskontroll och flytande 
förhållanden till uppnåendemål (det går att ha ett uppnått mål oupp-
nått om man slöar till). Det finns också indikationer på förekomst av 
relativ bedömning i förhållande till betygskriterier. 

 

Gemensamma linjer (utifrån alla medverkande) 
I det stora hela bekräftar analysen av alla deltagande musiklärares 
svar innehållet i analysen av det strategiska urvalet när det gäller hur 
musiklärare går tillväga och förhåller sig till betygssättning. Jag upp-
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fattar det dock som om jag efter denna analys med större tyngd och 
skärpa kan lyfta fram de olika områdena, samt också ge en mer detal-
jerad bild av dess innehåll, vilket kanske ligger i sakens natur. Följan-
de är en redovisning av ett antal av de mer framträdande temana (i 
fallande förekomstordning). Dessa kommer sedan (i 7.5) att samman-
föras till grupperingar för att visa på mer komplext innehåll i olika 
betygssättningskulturer. 

 

Bedömningskriterier 
Bedömningskriterier är viktigt för musiklärare. Många musiklärare 
uppger att det är av vikt att redovisa bedömningskriterier. Dessa kan 
vara lokala, nationella eller en kombination av dessa.  
 

Jag lägger vikt vid att konkretisera de nationella målen såväl som de 
lokala. Ett exempel är att använda sig av elevexempel som underlag 
för samtal kring vad som eftersträvas. 

 
I början av ett arbetsområde delar jag ut lokala pedagogiska plane-
ringar till eleverna. Där står det vilket arbetsområde vi ska arbeta 
med och vilken redovisningsform arbetet kommer att ha. Där står 
också vad som kommer att bedömas och hur. 

 
Läser betygskriterier, eleverna har konkreta mål i en pärm att jobba 
mot, de och jag bockar av när de nått ett särskilt mål 

 
 
Mest förekommande är användningen av bedömningskriterier som 
verktyg för likvärdig bedömning – något som delges eleverna före 
eller under pågående arbete. I några fall används endast kriterierna för 
att stämma av, efteråt, för att redovisa för elever att lärarens bedöm-
ning varit ”rättvis” (likvärdig).  
 

Anteckningar 
Att vid varje lektionstillfälle föra anteckningar, att dokumentera, är 
också det av stor vikt för musiklärare. Då resultat uppstår ”i stunden” 
(det klingande) uppger många av musiklärarna att just anteckningar är 
av stor vikt för betygsunderlaget. Av många svar framgår att anteck-
ningar är ett verktyg som lärarna använder kontinuerligt. 
 

För anteckningar hela verksamhetsåret för att inte glömma viktiga 
iakttagelser. 

 
Liksom när det gäller bedömningskriterier använder en del lärare an-
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teckningar också för att i efterhand kunna redovisa att deras bedöm-
ning varit likvärdig: 
 

Jag är noga med att anteckna varje elevs utveckling på lektionerna. 
Det tar tid (som inte alltid finns) men man slipper få sitt betyg ifråga-
satt i efterhand. Eftersom jag ytterst sällan använder mig av skriftliga 
prov gäller det att vara noga med att anteckna från lektioner för att 
ha något att bedöma. Dessutom krävs anteckningar för att komma 
ihåg alla ( totalt ca.250) elever... 

 
Några utsagor visar på ytterligare en aspekt hos anteckningar som 
verktyg för likvärdig bedömning, nämligen att de används oftare för 
att dokumentera de mest aktiva elevernas lärande: 

 
Efter varje lektion skriver jag en liten anteckning om nästan alla ele-
ver. De som får flest anteckningar är de som jobbar lite på lektioner-
na, eller de som gör något extra. De som presterar på G nivå brukar 
bli blanka. 

 
Återkommande i svaren som helhet är att det är de elever som uppfat-
tas vara mest respektive minst framgångsrika, kunskapsmässigt, som 
får mest anteckningar. Många deltagare uppger att anteckningar förs 
kontinuerligt under pågående läsår, antingen direkt under lektionen 
eller i direkt anslutning till den. Anteckningarna kan i vissa fall vara 
tillgängliga för eleverna. Dokumentationen kan ske på olika sätt, på 
papper eller i datorn. 
 

Magkänsla – minne 
Ofta förekommer att musiklärare uppger att magkänsla/minne är vik-
tigt vid betygssättning. Denna/detta används gärna som ett redskap för 
en första ”grovbedömning” vid betygssättning. Det förekommer också 
att musiklärare använder det tvärt om, innebärande att de efter att be-
tygssättningen är klar ”tänker igenom” eleven för att därmed bekräfta 
att satt betyg är korrekt. 
 

Jag skriver ner det betyg jag "känner" stämmer på den eleven. Låter 
det sjunka in lite grann och tar upp eleven igen och tittar på resultat 
och tittar igenom elevens loggbok i musik, tittar på vilka mål som ska 
vara uppfyllda och betygskriterierna. Sätter betyg igen och jämför 
med det jag satte först. Det stämmer nästan alltid överens. 

 
Använder mig av minnesanteckningar och till ganska stor del av spe-
ciella händelser/sekvenser som jag minns. 
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Just speciella händelser är återkommande i svaren hos denna grupp 
musiklärare. Intryck som stannar kvar. Flera uppger att betygssätt-
ningsarbetet är något som i huvudsak sker i hjärnan och är i stort sätt 
färdigt när det blir dags att skriva ned betygen i slutet av terminen 
eller läsåret. 
 

Samtal om betyg 
Samtal om betygssättning både som betygssamtal inför själva betyget, 
det vill säga då betyget redan är satt, men också med en mer formativ 
inritning för att utveckla möjligheterna från nuläget.  
 

Jag gör en egen betygslista och har sedan enskilda samtal med alla 
elever där vi diskuterar betyget och jämför med betygskriterierna i 
kursplanen. Är jag tveksam kan detta samtal avgöra vad jag sätter för 
slutligt betyg. Det är viktigt att eleverna förstår varför jag bedömt 
som jag gjort. Det handlar alltså inte om att eleverna kan "snacka" 
sig till ett högre betyg. 

 
Samtal kan vara för alla, men också med urvalet "de tveksamma" (i 
detta fall avseende de som ligger mellan två betygssteg). I dessa fall 
uppger flera att samtalet kan vara betygsgrundande då det kan ge möj-
lighet till kompletterade kunskapskontroll. I samtal med elever om 
deras betyg kan lärare alltså använda elevernas kommentarer som 
verktyg för att komma fram till en likvärdig bedömning. Samtalen 
ingår i strategin för att säkerställa ett demokratiskt förhållningssätt. 
 

Uppspel 
Bedömning av elevernas praktiska kunnande görs i många fall på 
gruppnivå, under gruppaktivitet beroende på elevgruppernas storlek 
och den relativt ringa omfattning musikämnet har i tid. För att mot-
verka detta ger musiklärare chansen till uppspel på mer individuell 
basis (andra mindre konstellationer förekommer). Avsikten är att ge 
eleverna chansen att visa vad de kan när det gäller musicerande. Ele-
vens framförande är sålunda ytterligare ett kulturellt verktyg för lik-
värdig bedömning. 
 

Om jag är mycket osäker vid betygssättningen kan jag i vissa fall be 
eleverna att spela upp för mig för att om möjligt få ett högre betyg. 
Detta på grund av att lektionsantalet oftast är alltför litet för att kän-
na sig helt säker på elevens kunskaper. 

 
Jag ser hur väl eleverna uppfyller betygskriterierna, praktiskt och te-
oretiskt, sedan pratar jag med var och en och berättar vad jag tycker 
och vad jag har sett. Därefter frågar jag om det är något jag inte vet. 
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Då berättar några elever att de spelar instrument på fritiden och då 
frågar jag om de kan visa det för mig. Då tar de med sig sin cello, 
saxofon, trumpet eller vad det nu är. Om det uppspelet ändrar min 
bild så ändrar jag betyget. 

 
Här är det väsentligt att uppmärksamma att de samtal som läraren 
hänvisar till i citatet är en förutsättning för att använda elevers indivi-
duella framföranden som underlag för bedömning, när det gäller kun-
nande som är relaterat till deras musicerande utanför skolan. Vikt 
läggs vid att musicerande på andra instrument/uttrycksformer som 
inte ryms inom musikundervisningen (vilken gärna baserar sig i hu-
vudsak på gitarr, klaviatur, bas och trummor). Uppspel är också ett 
verktyg att använda för att förtydliga betygsunderlag i fall då elev och 
lärare inte är ense om det aktuella betyget.  
 

Slutsummering 
Ytterligare en bedömningsstrategi är slutsummering, vilken bygger på 
att lärarna har använt anteckningar och måldokument som kontinuer-
liga verktyg i nära relation till varandra. Alla resultat som eleven pres-
terat, skriftligt, muntligt och praktiskt sammanfattas vid en slutsum-
mering som ger betyget. Betyget184 (i egenskap av termins- eller läs-
årsbetyg, till skillnad mot betyg i enskilda moment) finns/skapas först 
sent under kursen. 
 
 

Alla moment (sång, spel, musikhistoria, världsmusik) sätts ihop till en 
helhetsbedömning. Alla moment är dokumenterade av mig genom an-
teckningar eller videofilmning. Utefter de nationella betygskriterierna 
görs en samlad bedömning. 

 
Jag tittar igenom mina anteckningar för varje enskild elev: Vilken be-
tygsnivå den har uppnått på varje enskilt instrument vid uppspel. Hur 
den har klarat sin uppgift vid spel tillsammans i grupp (som jag teck-
nar ner efter varje lektion). Vilket resultat den har vid de teoretiska 
proven. Hur den har klarat av rörelse till musik, komposition osv. 
Vissa elever har även visat framfötterna genom att delta i talangjak-
ter m.m. Allt detta vägs ihop till ett förhoppningsvis rättvist betyg! 

 
Återkommande är vikten av att ha tillgång till många anteckningar om 
varje elev. Arbetsgången i slutsammanräkningen har ofta en form av 
matematisk karaktär, där läraren summerar elevens uppnådda mål. 
                                
184 Ordet betyg används på lite olika sätt hos olika grupper musiklärare. Betyg kan avse den 
betygsnivå en elev uppnått på ett enskilt moment i undervisningen, ett delbetyg. Betyg är 
också beteckningen på den slutgiltiga kunskapsnivå en elev uppnår antingen i slutet av en 
termin, vid betygsgivning, eller vid läsårsslut. 
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7.5. Bedömningsstrategier för betygssättning 
I detta avsnitt lyfter jag blicken och för samman flera av ovanstående 
teman och redogöra för strategier när det gäller bedömning och på-
verkan dessa. Materialet talar omväxlande om bedömning och betygs-
sättning utan att ibland göra någon åtskillnad. Som rubriken till detta 
avsnitt anger utgår jag här från att betyg sätts utifrån olika strategier 
att bedöma. 

 

Strategier 
Betygssättning förekommer med flera olika betygssättningsstrategier 
som utgångspunkt. Mest frekvent är strategin att under pågående ar-
bete delbedöma olika områden och på så sätt sätta betyg för olika de-
lar av arbete. Häri inryms att en elev kan uppnå ett betyg på ett visst 
kunskapsområde, en form av delbetyg (se 7.4).  
 

Efter varje delmoment så sätter jag egna små delbetyg på varje elev. 
sedan så väger jag ihop alla betyg och tittar samtidigt på vilket del-
moment som utgjort störst del av musikundervisningen. 

 
Alla dessa delbetyg vägs sedan samman i ett sent skede för att då 
forma ett helhetsbetyg, ett summativt arbete. Helhetsbetyget som så-
dant behöver inte på något sätt ”vara med” under pågående arbete 
utan är något som avslutar varje moment och sedan läggs samman i 
denna summativa betygssättning. 

Ytterligare ett par betygssättningsstrategier finns, även om dessa är 
mindre frekvent förekommande. Bland annat finns det en strategi som 
innebär framväxande betygssättning, där musiklärare uppger att bety-
get hela tiden finns i åtanke under varje arbetsmoment.  

 
Funderar genom då och då hur eleven jobbar och vad som skulle 
kunna vara ett lämpligt betyg. Sedan så när det är dags att sätta be-
tyg går jag genom allt som jag tänkt och som jag eventuellt skrivit för 
att sedan sätta betyget. 

 
Strategin kan sägas ha tydliga kopplingar med ovanstående summati-
va strategi, med den skillnaden att helhetsbetyget i denna strategi är 
mer levande. Flera lärare uppger att när det väl är dags att sätta betyg 
så är det i princip alltid färdigt i och med att tanken lever med på ett 
annat sätt än den förra strategin där betyget dyker upp i små öar och 
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ett mer övergripande grepp tas först i slutskedet. Strategin att bära 
med sig bedömning av slutbetyget under hela, eller stora delar av, 
verksamhetstiden bär dock i flera fall med sig spår av bedömningstra-
ditionen att du ska få ett genomsnittsbetyg av dina prestationer, en 
strategi som tycks ha ett arv från tiden före Lpo94 och uppnåendemål. 
Predestinerad betygssättning är den tredje strategin jag önskar lyfta 
fram. Här bestämmer eleven själv vad denne har för mål och musiklä-
rarens arbete formas sedan för att eleven ska nå det uppsatta målet.  
 

Vi pratar alltid betyg tidigt för att lägga ett mål tillsammans med ele-
ven - "Vad har du för mål?" och sedan jobbar vi - elev och lärare - 
tillsammans mot det målet under hela terminen! 

 
Flera lärare ger här utsagor om att redovisningen av tydliga bedöm-
ningskriterier gör att eleverna är mer medvetna om kraven för en viss 
betygsnivå och arbetar sedan mot det valda målet. 
 

Tidsaspekter 
Påverkan av olika tidsaspekter framkommer tydligt av många svar. 
Många svar är kopplade till musiklärares relativt begränsade tillgång 
till undervisningstid. Tid uppges vara en viktig påverkansfaktor när 
det gäller att föra anteckningar, att dokumentera varje elevs presta-
tion.  
 

Efter varje lektion antecknar jag hur eleven nått målen för lektionen. 
Eftersom vi bara har musik 40 minuter i veckan måste jag göra det 
för att få ett betygsunderlag. Det gör att alla lektioner blir mycket 
viktiga. 

 
I och med att musikämnets kärna är det praktiska musicerandet får 
faktorer som lektionslängd, utrustning och gruppstorlek en viktig roll. 
Här uppger lärare att det också kan vara ett problem vid till exempel 
så kallat nollbyte185 att hinna anteckna om varje elev, något som kan 
inverka negativt på betygssättningsunderlaget.186 Återkommande skri-
ver musiklärare att de på grund av arbetsbelastningen dock inte hinner 
dokumentera efter varje lektion. Stora grupper innebär också att 
många elever ska bedömas under pågående lektionsarbete, vilket ock-
så kan påverka kvaliteten på betygssättningsunderlaget. Begränsat 
med tid innebär vidare att musiklärare måste vara mycket effektiva i 
                                
185 Nollbyte innebär att läraren avslutar en lektion samtidigt som nästa börjar. I praktiken 
innebär det att en klass går ut och nästa kommer in direkt i salen. 
186 En musiklärare uppger till exempel att bedömning av en helklass arbete på en lektion max 
får ta 3-4 minuter. 
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att använda de minuter som dessa är tilldelade. Här finns en hel grupp 
lärare som pekar på att de genom att ha till exempel musikprofil, ele-
vens val (musik) eller liknande så får musiklärare mer tid att möta 
elever och därigenom görs arbetet med att sätta betyg enklare. 
 
Musiklärare verkar också enligt utsagor i denna undersökning bjuda 
frikostigt på sin arbetstid. Frekvent nämns möjligheterna till uppspel 
för eleverna. Ett sätt för musiklärare att få höra eleven en och en, vil-
ket omnämns som särskilt viktigt för elever som har ett fritidsmusice-
rande och då särskilt om det inbegriper instrumentspel utanför musik-
undervisningens ordinarie instrumentarium.  
 
Återkommande i studien är också utsagan att varje lektion är viktig i 
betygssättningshänseende och att varje lektions insats är betygs-
grundande, vilket också rymmer en tidsaspekt. För de elever som är i 
behov av stöd i ämnet så är det musiklärare själv som får arrangera 
det på lunchraster och planeringstid. Detta styrks av att ingen deltaga-
re refererar till att det finns stödresurs i musik för eleverna annat än 
då musiklärare tar tid avsett för annat i tjänsten. 

 

Minnet och det klingande materialet 
Vad en musiklärare minns av en elevs prestationer och resultat är av 
vikt för betygssättningen. I koppling till resonemanget ovan (om tid, 
eller kanske mer precist den mycket begränsade tillgången till tid) så 
ger musiklärares minnesbilder ett underlag för betygssättning. Minnet 
blir ett komplement till det nedskrivna betygssättningsunderlaget. 
Noterbart är att relativt få musiklärare använder sig av inspelat mate-
rial utan betygssättningen förlitar sig på dokumentation ”i stunden”, 
när det klingande materialet hörs, eller i direkt anslutning till den lek-
tion där det klingande materialet hörts. Den klingande dokumentation 
som förekommer (det inspelade materialet) rör sig exempelvis om 
redovisningar/praktiska prov som spelas in. I något fall handlade ock-
så om att eleven fått i uppgift att spela in sin läxa med hjälp av en 
webbkamera. 

 

Samarbete vid betygssättning 
För många musiklärare är ämnesarbetet ett ensamarbete, i och med att 
man är den enda musikläraren på skolan. För dem som har en ämnes-
kollega, eller flera, tyder svaren på att denne är av stor vikt vid be-
tygssättningen.  
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Inför betygssättning diskuterar jag med min musiklärarkollega ige-
nom alla elever på skolan och bollar funderingar. Vi har inte lektio-
ner och elever tillsammans men det är en styrka att kunna resonera 
bedömning och syn på kunskap så det blir en rättvis bedömning för 
alla elever oberoende på vilken lärare de har. 

 
Kollegan används för att stämma av att man har en ”korrekt” nivå på 
betygen, men också för att ge en andra åsikt om till exempel elever 
som tillhör gruppen ”svårare” att sätta betyg på. Denna kategori om-
fattar till exempel sådana elever som ligger på gränsen mellan två 
betygssteg. 

Här finns också exempel på andra samarbetskonstellationer för att 
få in mer underlag till betygssättningen. Sådana samarbetspartners 
kan till exempel vara instrumentallärare på Kulturskolan och musiklä-
rare på andra skolor. 
 

7.6. Hur går du tillväga för att kunna sätta 
likvärdiga betyg? 

I detta avsnitt kommer jag att gå igenom musiklärares olika förhåll-
ningssätt till likvärdighetsbegreppet samt deras bruk av verktyg såsom 
kollegiala diskussioner i såväl det specifika som det allmänna när det 
gäller likvärdig betygssättning. Till del stämmer dessa svar väl över-
ens med den implicerade uppdelning som fanns i frågorna. 

Likvärdighetens olika nivåer (lokala, regionala och nationella 
kulturer) 
I frågans hjälptext introducerades tanken om två nivåer av likvärdig-
hetstanken med texten:  
 

Berätta, gärna utförligt, om hur du går tillväga för att alla de betyg 
du sätter ska bli/ska vara likvärdiga. Med likvärdiga avses både mel-
lan lärarens egna elever/alla elever på skolan och (framförallt) lik-
värdiga i förhållande till alla andra elever i musik i landet. 

 
I enlighet med frågans formulering har jag i analysarbetet utgått dels 
från likvärdighet ur ett elevperspektiv med avsikten att samla formu-
leringar kring likvärdighetsbegreppet i förhållande till betygssätt-
ningsarbete, dels från likvärdighet ur ett lärarperspektiv, innebärande 
lärares arbete med likvärdighetsbegreppet tillsammans med andra. De 



 
Fredrik Påhlsson – Likvärdig bedömning i musik 

 94 

två grundperspektiven (elev- respektive lärarutgångspunkt) har i 
många avseenden överlappat varandra varför jag väljer att presentera 
dem som ett perspektiv för att istället fokusera på de olika nivåerna av 
likvärdighet. Utöver detta visar svaren att lärare avsiktligt kan avstå 
från att sträva efter likvärdighet, vilket jag redovisar separat. 
 

Likvärdighet på enskilda skolor 
Många av musiklärarna har likvärdigheten på den egna skolnivån som 
sitt likvärdighetsperspektiv. 
  

Jag undervisar alla elever på min skola och är därför relativt säker 
på att det är en likvärdig bedömning i ämnet musik på skolan. 

 
Detta, eller liknande citat är återkommande hos de musiklärare som 
utgår från skolperspektivet när det gäller likvärdighetstanken. Detta 
perspektiv innebär ett förhållningssätt som baserar sig på tanken att 
likvärdighet kan uppnås i den egna lokal kulturen. Genom att musik-
lärare har kontroll över musikundervisningens förutsättningar och 
bedömningsunderlag för alla aktuella elever på skolan menar dessa 
musiklärare att en likvärdighet i bedömning kan uppnås på skolan. 
 
Samtidigt som dessa musiklärare har fokus på den lokala nivån (sko-
lan) lyfts också funderingar kring likvärdighet i ett mer omfattande 
perspektiv fram, vilket tyder på att de trots sitt perspektiv på likvär-
dighet på enskilda skolor också resonerar kring likvärdighet i vidare 
perspektiv.   

 
Eftersom jag är den enda musikläraren på skolan, så tycker jag att 
jag kan göra ganska likvärdiga bedömningar på skolbasis. Jag har 
läst samtalsunderlaget om musik som Skolverket gett ut, för att få en 
bredare bedömningsgrund. Men jag är samtidigt övertygad om att 
varje lärare är subjektiv i sitt sätt att bedöma gränserna mellan de tre 
betygsstegen. 

 
De musiklärare som utgår från den lokala betygssättningskulturen 
känner alltså en trygghet i det lokala förfarandet, men visar också på 
en medvetenhet, eller en trolig realitet, att likvärdigheten dock inte 
gäller utanför den egna praktiken. 

 

Likvärdighet på kommunal nivå 
Samarbete mellan musiklärare på kommunbasis är något som många 
lyfter fram i studien. 
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Diskuterar med mina kolleger inom kommunens nätverk för musiklä-
rare under våra träffar. T ex har vi sammanställt en lista med ofta fö-
rekommande låtar. Vi har även diskuterat hur vi gör nivåbedömning-
en för G/VG/MVG och är i stora drag överens. 

 
Ju fler träffar vi har med kommunens musiklärare, desto bättre. Men 
vi är bara 3 musiklärare i kommunen som sätter betyg. Det känns 
som om vi är ganska överens faktiskt. 

 
Likvärdighetsarbetet är något som ofta finns med i olika kommunala 
samarbeten. Dessa samarbeten ger musiklärare trygghet i arbetet, men 
precis som det på skolnivån problematiserades kring likvärdighet i 
betygssättande så konstaterar flera att det finns problem. 
 

Vi har ett nätverk med alla musiklärare i kommunen, där vi ofta dis-
kuterar olika betygsfrågor. Men i praktiken blir det inte likvärdigt ef-
tersom vi har så många olika slags förutsättningar på våra olika sko-
lor både när det gäller lektionstid, gruppstorlek, musiksal och mate-
rial. 

 
Däremot har jag upptäckt att det finns stora skillnader bland skolor-
na i kommunen hur betygen sätts. Har inte jobbat så länge ännu så 
det får bli ett framtida projekt att ta tag i!  För att sätta likvärdiga be-
tyg med andra skolor gäller det ju att följa de nationella kriterierna. 
Men då måste ju alla göra det, annars spelar de ingen roll i alla fall... 

 
De aktuella citaten är hämtade från en grupp musiklärare som arbetar 
med likvärdighet och som har identifierat problemområden. Framför-
allt är det fysiska förutsättningarna och tidsmässiga frågor som lyfts 
fram, vilket behandlas under en egen rubrik längre fram i texten, men 
även problematik med att alla musiklärare inte anpassar sig till ge-
mensamma förhållningssätt är något som återkommer. Detta påvisar 
spänningsförhållandet mellan individer och etablerade kulturer och 
hur dessa motsättningar kan ge förutsättningar för appropriering gent-
emot den etablerade kulturen och gradvis bekantar sig med de kultu-
rella verktygen. Jag finner det intressant att den senare av utsagorna 
ovan, vilket det finns fler av på detta område, handlar om att represen-
tanter för den etablerade kulturen ser behov av att perifera deltagare 
ska appropriera den etablerade kulturen för att uppnå likvärdighet i 
bedömning.    
 

Nationell likvärdighet 
Detta är den tredje och mest omfattande likvärdighetsnivån. När mu-
siklärare resonerar kring likvärdighet i riket så är utgångspunkten de 
gemensamma styrdokument som finns. 
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Vi har alla samma riktlinjer från Skolverket och med dem i ryggen så 
tror jag att betygen blir förhållandevis lika, men kursinnehållet kan 
skilja sig en del mellan skolor/kommuner. 

 
Läroplan och kursplan är sålunda de dokument som musiklärare på 
denna likvärdighetsnivå sätter stor tilltro till för att likvärdig betygs-
sättning ska kunna vara möjlig. Liksom på kommunal nivå problema-
tiserar musiklärare även detta område och gör ofta då konstateranden 
om de stöttepelare som styrdokumenten anses vara. 
 

Likvärdighet mot övriga landet är ju utifrån kursplanen och läropla-
nen som jag för tillfället anser väldigt luddig och det är helt upp till 
varje enskild lärare att avgöra. 

 
Jag tror det kommer att bli lättare att ha en likvärdig bedömning i 
landet med de nya kursplanerna och hoppas på att det kommer lite 
mer konkreta exempel där. 

 
Här andas musiklärare möjligheter med den nya läroplan som träder i 
kraft hösten 2011. Återkommande är behovet av att få ett styrdoku-
ment som är mer omfattande och lite mer detaljerat, vilket visar att 
många musiklärare ser dessa nationellt utformade redskap för bedöm-
ning som mycket väsentliga. 
 

Likvärdighet – andra förhållningssätt 
Förutom de tre nivåerna av likvärdighet som fanns med redan i fråge-
ställningen till musiklärarna har dessa delgivit svar som inte ryms i de 
tre kategorierna ovan. Dessa har samlats under denna rubrik och har 
ett brokigt innehåll. Här finns de som samarbetar i formella eller in-
formella nätverk. 
 

Jag har utbyte med en kollega som har varit hos mig under en dag 
följt med i undervisningen och vi har diskuterar vad vi ställer för krav 
för uppnåendemål och betygskriterier.  Jag har kontakt med några 
kolleger som jag läste tillsammans med och vi jämför ofta både un-
dervisningsinnehåll och bedömning. 

 
jag [har] kontakt med ett tiotal skolor runt om i landet för att kolla av 
så att det blir likvärdigt. På vår enskilda skola så är jag ensam lärare 
och det är också anledningen till att jag har så mycket kontakt med 
andra yttre skolor. 

 
Studiekamrater från olika musiklärarutbildningar och kolleger som 
man mött i olika sammanhang är ett återkommande tema som en till-
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gång, när det gäller elever som av olika anledningar anses svårbe-
dömda, men också som en allmän diskussion kring likvärdighetsbe-
greppet. Dessa musiklärare använder sig av konventionaliserade sätt 
att bedöma – etablerade i kulturer som de själva tidigare deltagit i 
eller kolleger som de har förtroende för representerar. 
 

Bedömning utan likvärdighetsaspekter 
I denna andra förhållningssätt-kategorin finns också de som distanse-
rar sig från likvärdighetstanken, om än med olika inriktning. I stället 
för att sträva efter likvärdighet väljer en del musiklärare att avstå från 
detta i vissa situationer: 
 

Jag kan inte sätta likvärdiga betyg! Det kan gå i den del som rör kun-
skap i musik (med prov etc...) men tidsbrist och klasstorlek gör det 
omöjligt att individualisera så att man kan se och höra alla i den del 
som rör kunskap i musik. 

 
Jag jämför inte med övriga riket. Jag sätter så rättvisa betyg jag kan 
utifrån de moment som jag har med i min egen undervisning. Skolver-
kets kursplanemål sitter uppe i musiksalen, så att jag kan kolla när 
jag blir osäker, men jag tycker inte att man ska sträva mot likvärdig-
het i landet. Alla musiklärare är olika personligheter och trycker oli-
ka hårt på delmålen. Att stressas av vad andra gör eller inte gör i 
jämförelse med min egen arbetsinsats är idiotiskt. 

 
Ser till att jag har koll på nödvändig dokumentation. Har aldrig känts 
som ett problem... 

 
I denna kategori samsas alltså både de som anser att likvärdighet inte 
går att uppnå och de som anser att likvärdighet är ett mindre eller ing-
et problem alls. I denna grupp, som är relativt liten, hänvisas det ofta 
till att vederbörande ha lång erfarenhet. Vid en analys av det kvantita-
tiva innehållet finner jag ingen koppling till storlek på mängden ele-
ver man möter varje vecka i musik, storlek på stad eller geografisk 
placering i landet har funnits för denna grupp.  

Vikten av kollegialt samarbete 
Återkommande i analysarbetet har varit reflektioner kring att arbeta 
som ensam musiklärare respektive flera musiklärare tillsammans. 
Nedan redovisas huvuddragen av dessa reflektioner. 
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Att vara ensamlärare 
Att vara ensamma musiklärare på sina respektive skolor innefattar 
både tillgångar och problematik när det gäller likvärdighetsarbetet 
visar denna studie. Att vara ensamlärare kommuniceras inte som ett 
problem i sig, i svaren. Det finns dock tillfällen som musiklärare har 
behov av att samarbeta. Likvärdighetsarbete är ett sådant tillfälle. 
  

Man får också mer och mer erfarenhet och jämför med hur man satt 
betygen tidigare år. Men det är en nackdel att inte ha någon mer mu-
siklärare att jämföra med. 

 
Försöker även gå in på andra skolors hemsidor för att ta del av deras 
lokala kursplaner och idéer.  Försöker vara aktiv i olika forum på nä-
tet. 

 
Ovanstående citat är endast två förhållningssätt till likvärdighetsarbe-
te för ensamlärare. Många berättar om samarbetsformer med andra 
musiklärare på en mängd olika sätt för att få någon att samarbeta med. 
Sålunda kommuniceras inte att vara ensamlärare som ett problem i sig 
för att arbeta med likvärdighet. Många ensamlärare187 gör reflektioner 
kring ensamlärarskapet i förhållande till likvärdighetstanken. Synsät-
ten är vitt skiljda. 
 

Jag undervisar alla elever på min skola och är därför relativt säker 
på att det är en likvärdig bedömning i ämnet musik på skolan. 

 
Däremot tycker jag att det är svårt att sätta likvärdiga betyg, då elev-
grupperna är så stora och så många. Det är svårt att se varje elev, 
varje lektion. 

 
Att vara ensamlärare kan alltså vara både en tillgång och ett problem. 
Tillgång i så motto att alla elever har samma lärare som utgår från 
samma betygssättningsförhållningssätt för alla elever på en skola. Ett 
problem därför att musikläraren har många elever som denne möter 
varje vecka. 
 

Att vara flera musiklärare på skolan 
Även att vara två eller flera musiklärare på en skola inbegriper möj-
ligheter och svårigheter när det gäller likvärdighetsarbete.  
 

                                
187 Med ensamlärare avses de musiklärare som är ensamma om att undervisa i musik på sin 
skola. Termen inbegriper inte parametern utbildning (ettämneslärare, tvåämneslärare osv.). 
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Vi har hela tiden avstämningar kollegor emellan också, och kikar ofta 
tillsammans på teoretiska arbeten. Vi samtalar också om bedömning-
en på det praktiska arbetet. 

 
Jag samtalar med min kollega här på skolan; vi bollar våra tankar 
fram och tillbaka, och tittar på kriterierna förstås. 

 
Vi jämför hur vi sätter betygen, på min skola är vi 4 musiklärare det 
är en otrolig hjälp. Vi har även samma prov och innehåll på våra lek-
tioner. 

 
Sammantaget tyder svaren från de musiklärare som har en eller flera 
ämneskolleger på skolan att detta ger en större möjlighet till en mer 
levande diskussion om likvärdighet. 
 

Där har vi ett område [likvärdighet] som jag inte varit så medveten 
om, men som jag nu, sedan jag fått två [musiklärar-]kollegor (har 
jobbat ensam många år) sedan två år tillbaks har kommit in i mer och 
mer. 

 
Ett svårare moment när det gäller likvärdigheten är att vi är fyra mu-
siklärare på skolan. För att kunna sätta likvärdiga betyg krävs en 
kontinuerlig och öppen dialog. 

 
Svaren pekar på tillgången av att vara fler utifrån att det hela tiden 
finns någon att diskutera med. Samtidigt sätter tillgången till ämnes-
kolleger kravet att man de facto gör det, att man i realiteten tillhör den 
gemensamt överenskomna bedömningskulturen, och att dessutom alla 
är villiga att följa de överenskomna riktlinjerna för, i detta fall, lik-
värdighetsarbete. 
 

Bedömningsarbete i andra ämnen och i musik 
Som en av studiens utgångspunkter finns lärares utbildning. I analy-
sen av kärnfrågorna har exempelvis formuleringen ettämneslärare 
(musiklärare med t ex musikdirektörs- eller GG-utbildning) respekti-
ve tvåämneslärare (musiklärare med tvåämnesutbildning, t ex i musik 
och svenska). I analysarbetet träder dock bilden fram att det inte är 
utbildningen som är ensamt avgörande för lärarens förhållningssätt 
gentemot de aktuella frågeställningarna utan också, eller kanske fram-
förallt, lärarens fokuspunkter. Istället för att resonera utifrån utbild-
ningsbakgrund endast så vill jag lyfta fram resonemanget ur ett ett-
ämnesfokus respektive tvåämnesfokus, i och med att det i studien 
finns musiklärare med ettämnesutbildning som undervisar i ytterligare 
något ämne respektive tvåämneslärare som endast undervisar i musik.  
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Vi har betygskriterier. De kan naturligtvis tolkas på många olika sätt, 
men jag anser ändå att bedömningarna blir likvärdiga och rättvisa 
om man följer dem. Vi ska ju bedöma faktiska kunskaper inte ta hän-
syn till olika förutsättningar. Jag tror att problemet snarare ligger på 
att undervisningen ser olika ut på många olika skolor. Det finns lära-
re som inte är behöriga och det finns skolor där förutsättning inte ges 
för en riktig musikundervisning. Något liknade skulle inte accepteras 
i t ex svenska som jag också undervisar i. 

 
Det är svårt att få till samtal med övriga lärare i kommunen. När vi 
träffas ämnesvis väljer alltid dessa lärare att istället gå till sitt andra 
ämne 

 
Resultaten pekar på både tillgångar och problematik med tvåämnes-
fokus. I det första exemplet visar musikläraren med tvåämnesfokus på 
en medvetenhet om statusläget för musiken, med ett flertal vittnes-
uppgifter som går i samklang med exempelvis Skolinspektionens rap-
port som bland annat berör statusproblematik för musikämnet. Skol-
inspektionen exemplifierar med att musikämnet kan ses som en stött-
ning för andra ämnen. Stödinsatser för den som inte når målen i mu-
sik är betydligt mer sällsynt.188 I det andra exemplet finns en 
problematik inbyggd, lojalitetskonflikter, till exempel när kommunen 
har ämnesträffar parallellt för olika ämnen och musiklärare med två-
ämnesfokus mer ofta väljer att delta i det andra ämnets arbete. 

Lokala förutsättningar – likvärdighetsaspekter 
Som en mycket tydlig punkt och som många återkommer till är den 
intima kopplingen mellan fysiska förutsättningar för undervisningen 
och likvärdighetsmöjligheter när det gäller betygssättning 
 

Vi har ett nätverk med alla musiklärare i kommunen, där vi ofta dis-
kuterar olika betygsfrågor. Men i praktiken blir det inte likvärdigt ef-
tersom vi har så många olika slags förutsättningar på våra olika sko-
lor både när det gäller lektionstid, gruppstorlek, musiksal och mate-
rial. 

 
Det är omöjligt i dagens skola. Jag har satt betyg i två skolor. Den 
ena, en friskola, hade jag tillgång till piano och gitarrer och rytmin-
strument, i den jag jobbar i nu, har vi full klassuppsättning av gitar-
rer, keyboards och basar, tre trumset, grupprum, inspelningsmöjlig-
heter mm. Det går inte att sätta betyg som är likvärdiga när 
utrustningen i skolorna är så skrämmande olika. 

                                
188 Skolinspektionen (2011b), 7. 
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Reflektionerna återkommer från alla typer av skolor, i större städer 
och i mindre, från alla delar av landet: Har du inte tillgång till adekvat 
utrustning, ett antal olika rum parallellt och rimlig gruppstorlek i för-
hållande till din tillgång till fysiska förutsättningar så försämras möj-
ligheterna till likvärdighet i ett riksperspektiv. Med ett sociokulturellt 
resonemang handlar det om att olika uppsättningar kulturella verktyg 
för elevers lärande kan ge lika olika förutsättningar för lärares be-
dömning. 
 
Även hanteringen av lektionstiden påverkar möjligheten till likvär-
digbedömning. Men inte endast den påverkas, även resultatnivån sägs 
också bli påverkad. Svaren från musiklärarna rymmer vitt skiljda för-
utsättningar när det gäller lektionstid. 
 

Jag resonerar mycket med andra musiklärare - men, känner också att 
förutsättningarna för musikundervisningen är så olika. Jag har för-
månen att arbeta i halvklasser 80 min/vecka (dock endast under en 
termin/läsår) men detta gör att man får en arbetsro som främjar ele-
vens egen övning och möjligheten till samspel i gruppen. De blir helt 
enkelt duktigare då! 

 
Jag använder mig först och främst av en matris som utgår från de na-
tionella målen i musik. Matrisen har vi jobbat fram under ett antal år 
så den känns genomarbetad och säker, eleverna är väl förtrogna med 
vad den står för och hur vi tillsammans arbetar med den… Till saken 
hör att jag arbetar på en skola med musikprofil så eleverna har extra 
mycket musik i timplanen, 90 min/vecka år 6-9 varav 50 min är i 
halvklass. 

 
Däremot känner jag mej alltid otillräcklig som betygsättare eftersom 
jag har alla elever i helklass bara 40 minuter per vecka. Det är en 
omöjlighet att tillfullo hinna lyfta alla på ett bra sätt. 

 
Hur jag ska kunna relatera mina elever med helklass, inga grupprum 
och en lektion i veckan i samtliga årskurser utom åttan till elever med 
halvklassundervisning flera gånger i veckan under hela skoltiden har 
jag ännu inte kommit underfund med... 

 
Musiklärarna berättar om vitt skiljda förutsättningar för att kunna 
bedöma likvärdigt. Med tillgång till mer tid är åsikten att det är möj-
ligt att betygssätta mer likvärdigt i och med att musikläraren hinner 
möta varje elev mer. 
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Styrdokument som grund för likvärdig bedömning 
Liksom när det gäller frågan om betygsättning generellt, uppger de 
flesta deltagarna att styrdokument av olika slag är viktiga. Många 
lutar sig helt på dessa och menar att det är styrdokumenten i sig som 
garanterar likvärdighet i riket. 
 

Personligen försöker jag följa kriterierna så gott jag kan och hoppas 
därmed att mina egna betyg blir likvärdiga. 

 
Jag använder mig av matrisen och låter även eleverna fylla i den. 
Den utgår från den nationella kursplanen och det borde vara likvär-
digt. 

 
Jag sätter upp tydliga mål för mig själv och eleverna vad som ska 
uppnås för vilket betyg. Jag ser till att uppgifterna vi gör är anpassa-
de till de nationella betygskriterierna och går att bedöma efter dem. 
Tydliga målrelaterade uppgifter och inlämningar. Tydlighet för ele-
ver vad som krävs för de olika betygen. Ständig återkoppling till loka-
la kursplaner och nationella mål. 

 
Med styrdokument kan alltså avses vitt skiljda saker. Här inryms både 
nationella och lokala kursplaner såväl som kriteriedokument och ma-
triser av olika slag. Väsentligt är emellertid att deltagarna i stor ut-
sträckning lyfter fram styrdokumenten som kulturella verktyg för lik-
värdig bedömning. 
 

7.7. Sammanfattande analys av kärnfrågor - 
Nycklar till likvärdighet 

I stycket nedan kommer tre huvudfaktorer, nycklar, till likvärdighet 
att presenteras: Samarbete, målskrivningar respektive arbetsförutsätt-
ningar. Samarbete representerar den lokala kulturella situationen, kol-
legor emellan. Målskrivningar är kulturella verktyg på olika nivåer 
(nationella, regionala och lokala), arbetsförutsättningar representerar 
lokala skolkulturer. 
 
Analysen av kärnfrågorna lyfter återkommande fram viktiga be-
ståndsdelar i en kultur som gynnar likvärdighet i betygsbedömning. 
Att i sitt arbete ha tillgång till ämneskolleger (på skolan eller någon 
annanstans verkar inte vara av vikt) för att få till både en daglig dis-
kussion men också någon att stämma av med i tveksamma fall. Detta 
resultat belyser betydelsen av att som musiklärare kunna ingå i en 
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kontinuerligt fungerande lokal kollegiekultur där de å ena sidan kan 
utveckla gemensam förståelse, gemensamma förhållningssätt, och, å 
andra sidan, pröva, kanske ifrågasätta och kontrastera varandras över-
väganden inför betygsättning.  

 
Att ha kolleger att samarbeta med ses som en grundbult om likvärdig-
hetsbegreppet ska ha ett större perspektiv en den egna skolan (undan-
taget den grupp musiklärare som ser den nationella kursplanen i sig, 
och dess mål, som tillräcklig förutsättning för att likvärdighet i riket 
ska kunna uppnås). Kopplat till detta finns de musiklärare som lyfter 
fram tillgängligheten till andras tolkningar. Här fyller Internet en vi-
kig funktion som informationskälla och som diskussionsforum vilket 
kompletterar mer direkta kontakter189 med andra musiklärare. 

 
Arbete med måldokument, bedömningskriterier och matriser av olika 
slag är nästa nyckelkategori kulturella verktyg för likvärdig bedöm-
ning. Kopplingen till styrdokumenten i betygssättning och likvärdig-
hetsarbete är mycket tydlig hos många musiklärare. Utformningen av 
dessa och dess innehåll skiljer sig. Förenande är dock den självklarhet 
som styrdokument har för musiklärare.  
 
Sista nyckeln har med fysiska förutsättningar, materiella verktyg och 
resurser som tillhandahålls i den etablerade lokala kulturen. En stor 
andel av de deltagande musiklärarna skriver om detta. I svar på svar 
är det samma parametrar som berörs. De fysiska förutsättningarna 
såsom mängden undervisningsrum, instrumentering (utrustning) och 
undervisningsgruppstorlek är avgörande för ett likvärdighetsarbete 
menar musiklärare. Det är inte heller ovanligt bland dessa musiklärare 
att svaren behandlar ämnets status, lektionstidens längd och/eller äm-
nets totala omfattning i tid och schematiska problem (nollbyten fram-
för allt) som hinder för att likvärdig betygssättning ska kunna ske. 
Detta lyfter fram betydelsen av schemat som ett verktyg för skolled-
ningen att påverka musiklärares möjligheter att sätta likvärdiga betyg.  
 

                                
189 IRL J 
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8. Diskussion 

Avsikten med föreliggande arbete har varit att göra en grundläggande 
översikt, en kartering, av hur musiklärare arbetar med bedömning och 
likvärdighet. Kartläggningen har skett i två steg: en i huvudsak kvan-
titativ webbenkätstudie vilken sedan följts av en kvalitativt inriktad 
fördjupad analys av två kärnfrågor i enkäten.  Kortfattat kommer jag 
nedan att sammanfatta några framträdande drag hos materialet som 
bearbetats ovan, med avsikten att i någon mån jämföra resultat från 
webbenkäten och analysen av kärnfrågorna. 

 
Initialt konstaterar jag att den i huvudsak kvantitativa genomgången 
av enkätsvaren och den kvalitativa analysen av kärnfrågorna talar 
samma språk. Samma punkter återkommer på flera ställen, vilket jag 
menar är en styrka för materialet. Särskilt påfallande har det för mig 
varit att analysen av det strategiska urvalet och analysen av urvals-
gruppen alla, när det gäller kärnfrågorna, är så samstämmiga. Att 
analysera en större grupp ger ett mer mångfärgat spektrum men hu-
vudlinjerna stämmer väl överens.  
 
Ser vi exempelvis på samtalspartners när det gäller att diskutera be-
tygssättning och likvärdighet så ger webbenkäten oss ett grundanslag 
som talar om att det finns många musiklärare som idag för en relativt 
isolerad tillvaro när det gäller att ges möjlighet att med ämneskolleger 
diskutera bedömningsrelaterade frågor. Analysen av kärnfrågor ger 
oss här en djupare förståelse av detta behov av samtal med likasinna-
de som en viktig faktor för likvärdighetsarbete.  
 
Att bedöma i stunden är något som musiklärare är skickliga på och 
behovet av att dokumentera/anteckna i direkt anslutning till det som 
bedömts lyfts återkommande fram som en viktig parameter för lik-
värdig bedömning både i webbenkätens svar och i analysen av kärn-
frågorna. Detta synliggör till exempel väldigt tydligt problematiken 
vad det innebär ur ett likvärdighetsperspektiv när skolors schema-
läggningsansvariga förlägger två lektioner nära inpå varandra för en 
musiklärare. 
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Förutsättningar för undervisningen är ytterligare ett återkommande 
tema, ur ett likvärdighetsperspektiv. Här berörs till exempel grupp-
storlekens påverkan för likvärdig bedömning. Dessa skilda förutsätt-
ningar ger i sig upphov till en variation när det gäller bedömning, 
vilket är ett problem ur ett likvärdighetshänseende. Ett exempel på 
denna variation är tillgången till tid att se varje elev, vilken sjunker 
vartefter grupper blir större och större.  
 
Musiklärare är inte en homogen grupp, vilket både webbenkät och 
analysen av kärnfrågorna visar. Detta är tydligt när det till exempel 
gäller synen på likvärdighet. Dock är det påtagligt att musiklärarkol-
lektivet som helhet har ett intresse av en professionalisering när det 
gäller bedömningsfrågor, ett upprättande av en mer enhetlig bedöm-
ningskultur. Återkommande är utsagor om bedömningskriteriers roll i 
det dagliga arbetet såväl som i betygsbedömningssituationer. Utifrån 
ett sociokulturellt perspektiv ses de nationella och lokala styrdoku-
ment  som kulturella verktyg som ger konsekvenser för hur lärare 
förväntas bedöma. Förhållningssättet gentemot dessa bedömnings-
verktyg har utvecklats kraftigt. Bedömning, betygssättning och lik-
värdighet står tydligt på agendan. Här finns stora möjligheter för fort-
satt forskning att fördjupa sig, för att exempelvis se på huruvida mu-
siklärare läser kriterierna och sedan sätter dem i förhållande till styr-
dokumenten i övrigt. 
 
Syftet med min undersökning är att bidra till ökad kunskap inom om-
rådet bedömning av musikaliska kunskaper i grundskolans musikäm-
ne i allmänhet och likvärdighetsaspekter i synnerhet. Min huvudfråga 
i studien är hur svenska musiklärare formulerar sig kring arbete med 
likvärdig bedömning av kunskaper i grundskolans obligatoriska mu-
sikkurs. Utifrån ovanstående syftesbeskrivning har följande forsk-
ningsfrågor varit vägledande: Vilka strategier för att sätta betyg be-
skriver deltagarna? Vilka strategier för att sätta likvärdiga betyg be-
skriver deltagarna? I det förra avsnittet sammanfattade jag några av de 
mer framträdande resultaten. Nedan följer nu en diskussion där jag i 
några punkter önskar dryfta några av resultaten ovan, där även en 
personlig reflektion ryms. Efter det följer en kort tanke om möjlighe-
ter till fortsatt forskning.  

8.1. Musiklärare, bedömning och likvärdighet 
Betygsfrågor, bedömning och likvärdighet står högt på agendan i da-
gens Skolsverige. Detta gäller även för musikämnet och musiklärares 
arbetsvardag, bedömning är viktigt, menar jag utifrån föreliggande 
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studie. I tidigare forskning har många musiklärare varit emot bedöm-
ning190 alternativt att de anser att den inte har en viktig funktion.191 
Dessa synsätt finns inte mer än marginellt representerad i denna stu-
die. Musiklärare verkar sålunda, i tidens anda, numera se bedöm-
ningsarbete som en självklar del av arbetet. Nedan diskuteras kortfat-
tat några av de viktigaste punkterna för föreliggande studie och sätts 
också i någon mån i relation med rådande utvecklingsläge för svensk 
skola med ny skollag och läroplan i antågande. 
 

Mot ett nationellt sambedömningssystem 
Att genomföra prov av olika slag och då särskilt prov som har för 
avsikt att centralt sambedöma kunskaper hos elever har funnits med 
länge i historien. Det har bland annat diskuterats vad som bedöms, 
relationen mellan den som bedömer och den som bedöms, om centralt 
utarbetade prov ska fungera kontrollerande, styrande och eller stöd-
jande samt förhållandet till läroplanen (som styrinstrument för under-
visning eller som kontroll av att den följs).192  Redan i slutet av 1970-
talet propagerades för att med nationella prov göra bedömningar mer 
rättvisa.193 I NU03 läser vi att det var mindre än 20 procent av musik-
lärarna år 2003 som ställde sig positiva till nationella prov.194 I före-
liggande arbete redovisas att siffrorna idag är omvända, mindre än 20 
procent är emot någon form av nationell samordning i musikämnet. 
Detta indikerar tydligt att musiklärare är beredda på att anta utma-
ningen att gå mot en konformitet. Det som musiklärare kommunicerar 
genom detta svar går helt i linje med utvecklingen i svensk skola som 
helhet. Helgøy och Homme lyfter fram att svenska lärare ser positivt 
på nationella prov. Noteras bör att inställningen då handlar om att 
dessa prov ses som ett stöd i lärararbetet och inte något som inskrän-
ker den individuella lärarautonomin.195 Som tidigare nämnts (se 4.3) 
kan det här skilja på hur den politiska intentionen är tänkt, en central 
styrning av skolan och dess lärare, och hur musiklärare uppfattar det 
(inte nödvändigtvis som inskränkande av musiklärarens autonomi). 
Således föreligger en diskrepans mellan de nationella styrdokumenten 
och den lokala bedömningskulturen. I detta sammanhang vill jag sär-
skilt också lyfta fram det danska forskningsprojekt som Mandrup och 
Vinter nu bedriver (se 3.2), vilket jag uppfattar som en god praktisk 

                                
190 Heiling, 7. 
191 Mats Runberg, Godkänd? En studie om hur lärare utvärderar eleverna 
på grundskolan i ämnet musik, D-uppsats (Örebro: Musikhögskolan i Örebro, 2000). 43. 
192 Christian Lundahl, Varför nationella prov?, (Lund: Studentlitteratur, 2009), 12-14. 
193 Lundahl, (2006), 312. 
194 Skolverket. (2005), 80. 
195 Helgøy & Homme, 241. 
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väg att gå. I egenskap av ensamlärare har musiklärare haft den egna 
initiativkraften som en tillgång. I den konformitetsprocess som nu 
sker mot en önskan om en form av nationell bedömningskultur i äm-
net skulle detta, likt det danska projektet, kunna ha musiklärarna själ-
va som stora bidragsgivare till ett nationellt sambedömningssystems 
uppbyggnad. Skolverket skriver att nationella proven utgör ett viktigt 
underlag för lärare vid bedömning196. Resultaten av denna studie visar 
att musiklärare vill ha del av denna fyrbåk att förhålla sig till. 

 

Musiklärares förhållningssätt gentemot styrdokument 
Sedan införandet av Lpo94 har svensk skola genomgått stora föränd-
ringar. En av dessa är decentraliseringen som bland annat inneburit att 
kraven på ansvarstagande hos den enskilde läraren ökat. En annan 
förändring är att målstyrningen slagit igenom fullt ut och det har skett 
en övergång till en mål- och resultatstyrd skola. Det innebär ett större 
friutrymme för lärare att organisera undervisningens inriktning, inne-
håll och arbetsformer. Detta medför också förändrade professionella 
krav på lärarna, som förutsätts utforma lokala arbetsplaner och be-
tygskriterier, delta aktivt i urvalet av ämnesstoff, medverka i produk-
tionen av läromedel, utvärdera undervisningen och sätta betyg. 
 
Enligt nationella utvärderingar 1992 och 2003 använder dock lärarna 
läroplanen, lokala arbetsplaner och andra måldokument i relativt liten 
utsträckning som utgångspunkt för undervisningen i musik. Det finns 
en tendens att musiklärarna istället skapar sitt eget ämne, är ”sin egen 
läroplan”, anpassar undervisningen till elevernas önskemål, behov 
och förutsättningar, visar en öppenhet för elevernas fritidsmusik vid 
planeringen av undervisningen. Lärare och elever kan också sägas 
vara ”levande läromedel” och väljer inriktning och innehåll i under-
visningen utifrån sin egen kompetens och sina egna intressen. Musik-
läraren sägs vara ”sin egen läroplan”.197  
 
Med utgångspunkt i det ovan redovisade och med stöd av min studie-
skulle jag vilja hävda att musiklärarkåren sedan NU03 varit i en pro-
fessionaliseringsprocess avseende styrdokument och förhållningssätt 
gentemot måldokument av olika slag (se också till exempel skapandet 
av lokala kursplaner, 6.3). Inte minst den direkta jämförelsen mellan 
resultaten från NU03 och föreliggande studie bekräftar att tyngdpunk-
ten kraftigt förflyttats gentemot en större inflytande för styrdokument, 
mål och planer i svensk musikundervisning (6.3). Här vill jag också 
                                
196 Skolverket, (2009), 11. 
197 Skolverket. (2005), 178. 
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mena att de många initiativ, formella såväl som informella, när det 
gäller att forma fora för diskussion varit viktiga, inte minst de kom-
munala initiativen som många musiklärare vittnar om. Sålunda en 
musiklärarkultur i förändring och förändringen går mot att styrdoku-
ment, mål och planer blir mer och mer viktiga för musiklärare. Om 
musikläraren tidigare har kunnat, i vissa avseenden, uppfattats som 
varande sin egen läroplan så menar jag att denna bild, åtminstone ur 
perspektivet förhållningssätt gentemot styrdokument, mål och planer, 
nu måste revideras.  
 

Viktiga förutsättningar för betygssättningen 
Föreliggande studie pekar på olika strategier när det gäller arbete med 
betygssättning hos musiklärare. Här finns tydliga strategier såsom 
behovet av att få möjlighet att anteckna bedömning av uppnådda kri-
terier i direkt koppling med att det sker till exempel. Finns inte tiden 
att i direkt anslutning till varje lektion få dokumentera elevernas re-
sultat och prestationer så riskeras likvärdigheten att undermineras, 
utifrån den bild som musiklärare i denna studie förmedlar. Här hand-
lar det om att situationen framtvingar ett responsivt förhållningssätt. 
Detta responsiva förhållningssätt har många implikationer. Ett sådant 
kan musikämnets förhållningssätt till elevers egen musik vara. Då 
musikämnet öppnar för att omfamna musik från elevers vardag och 
fritid, den informella, finns alltid möjligheten att elever exempelvis 
har med sig egen musik som föreslås bli underlag för det instrumen-
talspel som sker.  
 
Förutsättningarna kräver att lärarna anpassar sina strategier till de 
givna situationerna. Lärarna utvecklar nya verktyg för att möta situa-
tionens behov. Ett exempel på en sådan anpassning är när det saknas 
tid för dokumentation mellan två lektioner (nollbyte). Detta löses till 
exempel med att endast de elever som utmärkt sig särskilt, positivt 
eller negativt, kommenteras. Övriga okommenterade ligger på en 
godkänt nivå. 
 
Här finns också olika strategier för hur betygssättning sker, predesti-
nerat (en betygsnivå sätts före undervisningen genomförs), vilket 
även Georgii-Hemming lyfter fram (se 3.2), att betygssättningsarbetet 
dels kan vara ständigt pågående, dels att det kan vara ett arbete som 
utförs under en kort period i slutet av en termin eller ett läsår. 

 
Denna studie har också lyft fram magkänslans plats i bedömnings- 
och betygssättningsarbete. Denna magkänsla, och därmed likställda 
begrepp (såsom minne eller intuition), kan uttolkas som ett resultat 
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eller en prestation som en elev gör. Detta resultat eller prestation sätts 
i förhållande till musiklärarens enkulturerade kunnande, musiklära-
rens förgivettaganden, konventionaliserade förhållningssätt och vär-
deringar. Vygotsky talar om ”veck i hjärnan”, stigar som vi är vana att 
gå, på det sätt en musiklärare förstår bedömningskrav. Dessa be-
stämmer på förhand våra handlingar menar Bruner och därför har det 
stor betydelse hur individer uppmärksammar och väljer att använda 
dem.198 Musiklärare ska förhålla sig till nationella styrdokument, det 
vill säga de ska använda dessa som kulturella verktyg och basera sin 
bedömning i linje med dessa. I situationer som denna, baserade på en 
magkänsla, tar det intuitiva, det inte alltid väl övervägda, över. Den 
magkänsla som musiklärarna har uppövat vid bedömning av kvalitén i 
elevernas prestationer bygger till stor del på konventionaliserade upp-
fattningar som de anammat i traditioner som de är väl förtrogna med – 
stigar de är vana att gå. 
 
Musiklärare har detta som ett redskap och hanterar sedan magkänslan 
vidare för att säkerställa bedömningens kvalitet. Återkommande kan 
vara att magkänslan ger en första grovmaskig bild av en betygssätt-
ningssituation för en elev. För att säkra kvaliteten på arbetet går sedan 
musikläraren till exempelvis skrivna källor, anteckningar med andra 
noteringar om nådda kriterier eller mål. Inte alla undervisningssitua-
tioner kan planeras i förväg. Alla bedömningsgrunder är inte alltid väl 
genomtänkta och dokumenterade. I ett sådant odokumenterat läge 
behöver musikläraren agera direkt – akutresponsivt – där vägen via 
styrdokument inte alltid är en möjlig väg. Sålunda är magkänslan i 
detta läge ett verktyg som kan stärka möjligheten till en likvärdig be-
dömning. 
 
Ytterligare en viktig förutsättning för betygssättning är kopplingen till 
bedömningskriterier. Återkommande är musiklärares återkoppling till 
bedömningskriterier av olika slag som en förutsättning för betygssätt-
ningen. Kopplingen däremellan kan tyckas mer eller mindre självklar 
men Winge (se 3.2) lyfter i detta sammanhang fram att de som inte 
har en fullgod ämnesutbildning tenderar till att ha behov av mer detal-
jerade bedömningsunderlag. Det holistiska synsättet på bedömning av 
kunskaper innebär att en elevs kunskapsbas dynamiskt släpps fram. 
En detaljstyrning genom en mängd kriterier gör att dynamiken för-
svinner. Vinge kopplar detta till erfarenhet. En erfaren lärare har stör-
re möjlighet att ta ett holistiskt, mer dynamiskt, grepp om bedöm-
ningssituationer. I föreliggande studie pekar resultaten i just denna 
fråga inte entydigt åt ett håll. Jag konstaterar dock att bedömningskri-
                                
198 Bruner, 77. 



 
Fredrik Påhlsson – Likvärdig bedömning i musik 

 110 

terier ses som väldigt viktiga för lärares bedömning. Jag konstaterar 
samtidigt att behörighetsgraden fallit bland musiklärare.199 Sambanden 
mellan behöriga och obehöriga lärares sätt att förhålla sig till bedöm-
ningskriterier är emellertid är inte analyserad. Detta är ett exempel på 
hur empirin till denna studie kan ligga till grund för vidare forskning. 

 

Behovet av samtal 
Det enskilt mest angelägna strategin för likvärdig bedömning att bely-
sa är behovet av samtal, musiklärare emellan. Säljö skriver att vi häm-
tar våra kunskaper genom kommunikation och interaktion med 
andra.200 Ur ett sociokulturellt perspektiv handlar det om att lärare 
interagerar med andra etablerade representanter för bedömning, och 
att både den som söker och den som ger råd kan utveckla sitt kunnan-
de på området. Även Korp är inne på ämnessamtalets vikt (se 3.1). 
Musiklärarna som deltagit i min studie instämmer i detta. Där samtal 
idag redan finns mellan lärare, oftast på kommunnivå, ses det i de 
allra flesta fall som något mycket positivt. Detta överensstämmer med 
Millers201 synpunkt, att ges möjlighet att kommunicera med andra 
inom lärargruppen är ett fundament för att utveckla reell professiona-
lism i yrket. Att bereda väg för samtal mellan lärare är, enligt Millers, 

202 en viktig del för att gå från ett individualistiskt synsätt till en pro-
fessionell sammanslutning av yrkesverksamma lärare. Detta går helt i 
samklang med Skolinspektionens senaste genomlysning av musikun-
dervisning i Sverige. I denna omfattande granskning konstateras 
bland annat att samtalet också måste ske mellan musiklärare i alla 
olika årskurser i grundskolan, för att på bästa sätt ge förutsättningar 
för en likvärdig undervisning.203 Med utgångspunkt i att många musik-
lärare fortfarande idag är relativt ensamma i sitt ämne på olika skolor 
menar jag, på liknande sätt som Skolinspektionen konstaterat i sin 
granskning204, alltså att det är viktigt att ansvariga rektorer och tjäns-
temän på högre nivå ytterligare stimulerar förutsättningarna för mu-
siklärare att få komma in i dessa ämnesbaserade samtal med kolleger.  
                                
199 Fokus på behovet av att utbilda fler musiklärare har riktats tidigare för att öka behörig-
hetsgraden, bland annat i Skolverkets årsrapport 2006 (rapport 288), där man menar att det är 
stor risk att man utbildar för få musiklärare (s. 199). Då var, enligt Skolinspektionens defini-
tion, ca 64% av musiklärarna behöriga. Sedan dess har enligt föreliggande studie alltså inte 
tillräckligt gjorts för att vända trenden, i och med att behörighetsgraden verkar ha fortsatt att 
sjunka. 
200 Säljö (2000), 20-21. 
201 Lynne Miller, ”Redefining Teachers, Reculturing Schools: Connections, Commitments 
and Challenges”, i Andy Hargreaves (red.) International Handbook of Educational Change. 
Part One, (Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 1998), 530-531. 
202 Ibid. 
203 Skolinspektionen (2009), 6. 
204 Ibid.), 8. 
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Andra parters medverkan till bättre förutsättningar för likvärdig 
bedömning i musik 
Skolinspektionen har under den senaste tiden genomfört en genom-
lysning av ett antal olika musikpraktiker runt om i Sverige. I detta 
arbete lyfts andra än musikläraren själv fram som ansvariga för förut-
sättningar för musikundervisningen. Till exempel görs, vilket redan 
nämndes ovan, rektorer ansvariga för att bedömningsdiskussioner i 
musik med andra lärare ska komma till stånd. Likaså att rektorer ser 
till att det finns förutsättningar i form av lokaler och utrustning, orga-
nisation och tidsanvändning för att eleverna ska kunna nå målen.205 
Implicit ligger i detta något som både framkommit i denna studie och 
hos till exempel Tholin (se 3.1) nämligen en problematik som bland 
annat kan misstänkas vara statusrelaterad. Här går Skolinspektionens 
arbete i linje med vad musiklärare i denna studie säger sig ha behov 
av för att kunna genomföra en god undervisning som ger möjlighet 
till likvärdig betygssättning. Även om det inte fyller alla de behov 
som musiklärare lyfter fram (till exempel när det gäller gruppstorle-
kens påverkan på möjligheten till musikaliskt lärande, vilken Lind-
gren och Folkestad206 funnit ett samband emellan, se 3.2) så handlar 
det här om viktiga aspekter såsom samtalsmöjligheter med musiklä-
rarkolleger, utrustning och lokaler. För mig är det intressant att se att 
dessa parametrar är de samma som Sandberg lyfter fram i sin avhand-
ling 1996.207  
 
Utifrån ovanstående tre parametrar (styrdokument, samtal och förut-
sättningar) har jag i materialet funnit gradierande förhållningssätt 
bland musiklärare. Jag föredrar här ordet gradierande framför varie-
rande i och med att det är ett ord som spegla en övertoningseffekt och 
inte endast nödvändigtvis särskiljande kategorier. Varje parameter 
innehåller ett antal kulturella verktyg som musiklärare vill ha tillgång 
till. Exempel på detta är att musiklärare i stort nu har tillgång till inte 
bara nationella utan även lokala, uppdaterade styrdokument, doku-
ment som inte endast produceras för att sedan förpassas till byrålådan 
utan som man sedan förhåller sig till. Vidare exempel är behovet av 
samlingsplatser för diskussion för att kunna utveckla bedömningskul-
turen vidare. Hur ska en kulturs förhållningssätt kunna omförhandlas 
om inte dess företrädare får mötas?  

                                
205 Skolinspektionen, ”Kvalitetsgranskning av Musik i grundskolan vid Tokarpsskolan i 
Linköpings kommun”, 2011-02-18, Dnr 40-2010:362. 
206 Lindgren och Folkestad, 14-15. 
207 Sandberg, (1996), 185-186. 
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Sist men inte minst så handlar det om de kulturella verktyg som har 
yttre kopplingar, om instrument (för hur ska du få möjlighet att be-
döma om du inte har tillräckligt med instrument), om salar och grupp-
storlekar. Det handlar inte om, i alla lägen, polariserade förhållnings-
sätt och förutsättningar utan om variation, baserad på ett flertal para-
metrar, och då inte minst i hur musiklärare själva definierar sig i för-
hållande till bedömning och likvärdighet.  
 
Sammanfattningsvis har jag i föreliggande studie försökt lyfta fram 
att musiklärares strategier för betygssättning särskilt handlar om det 
pågående, att ständigt bedöma och att i koppling till detta så snart som 
möjligt skriva ned detta. Vidare pekar denna studie på att det tidigare 
myntade uttrycket musikläraren är ”sin egen läroplan” inte längre är 
giltigt på samma sätt som tidigare, genom den professionaliserings-
process musiklärare genomgått under de senaste åren.208 När det gäller 
musiklärares strategier för likvärdig bedömning så handlar det om på 
vilken nivå man uttolkar begreppet (lokalt, regionalt eller nationellt). 
Studien har också visat att musiklärare över tid har ändrat ståndpunkt 
när det gäller förhållningssättet gentemot någon form av nationell 
sambedömning. Det stora flertalet vill, idag, på något sätt att en sådan 
införs. Musiklärare är styrda av många faktorer och kan på detta sätt 
därför uppfattas som tvingade till att vara sin egen läroplan eller utgö-
ra sin egen bedömningsgrund, men musiklärare inser att de vill ut-
veckla både sig själva och den lokala kultur som de befinner sig i och 
förhållningssätt gentemot nationella styrdokument. Musiklärare är 
medvetna om problematiken i den egna situationen och de förvänt-
ningar som finns på dem i dessa. Likaså är de medvetna om diskre-
pansen mellan den verklighet som medieras via styrdokumenten och 
den verklighet de upplever tillsammans med sina elever, och där de 
faktiska elevhändelserna äger rum, vilka ska bedömas och betygssät-
tas likvärdigt.  
 
Sålunda menar jag att denna studie besvarat sina frågeställningar och 
belyst de strategier musiklärare använder för att betygssätta och göra 
detta likvärdigt. Samtidigt har också en bild formats av diskrepansen 
mellan styrdokumenten och musiklärarens vardag. Min förhoppning 
är att genom att begreppsliggöra denna problematik också göra det 
lättare för musiklärare att identifiera dessa motsättningar och därige-

                                
208 Vilket till exempel går helt i samklang med Forsberg och Lindbergs kartläggning som 
pekar på att omfånget att forskning på området kraftigt har ökat under det senaste decenniet. 
Intresset för området har ökat, både i forskningssamhället och i musiklärares skolmusikvar-
dag. 
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nom få tillgång till ytterligare verktyg för mer likvärdig bedömning 
och betygssättning. 

8.2. Så hur ser kartan ut? 
Syftet med detta arbete var att genom att besvara forskningsfrågorna 
om hur musiklärare sätter betyg och hur det gör det på ett likvärdigt 
sätt forma en karta (kartera), en bild över musiklärares 
bedömningslandskap. Så frågan är om landskapsbilden innehåller en 
storstad (en övergripande bedömningskultur), ett antal byar (många 
olika bedömningskulturer), eller om det möjligtvis kan uppfattas som 
att kartbilden innehåller ett enda stort bedömningsfält (med olika 
delar som musiklärare plockar valda delar av för att bygga samman 
sin bedömningskultur) och siste men inte minst; Vilka verktyg har de 
för att ta sig runt i denna kartbild?  

 
I den analys som gjort ovan finns det, enligt mitt synsätt, förenande 
delar i någon form av överordnad bedömningskultur, exempelvis att 
styrdokument används och att anteckningar är en viktig del av arbete 
med bedömning. Sålunda finns det vissa gemensamma delar för olika 
musiklärares kartor över bedömningsområdet. Tveklöst så ger dock 
den övergripande bilden ett intryck av variation. Utgångspunkten för 
denna variation är ofta det lokala perspektivet, de lokala förutsätt-
ningarna, vilket inkluderar hur musiklärare har enkulturerat de natio-
nella bedömningskraven, snarare än det nationella perspektivet. Som 
grund till denna variation finns många olika förutsättningar, inte minst 
musiklärarens egen socialisationsprocess, men också den lokala kon-
texten som musiklärarens arbetar i, med kringliggande fysiska förut-
sättningar såväl som den dubbelriktade kommunikation som finns 
med alla närvarande parter i denna lokala kontext.  

 
Den verktygslåda som musiklärare använder är rik på innehåll. Be-
dömning genomförs, och formandet/insamlandet av bedömningsun-
derlag genomförs, på en mängd olika sätt. Musiklärare bedömer såväl 
implicit som explicit och kontinuerligt. Även om anteckningar är det 
mest frekventa sättet att dokumentera så finns också många varianter 
på att dokumentera. Jag finner det också intressant att det intuitiva, 
magkänslan har en så framträdande plats när det sedan är dags att 
forma betyget. Huruvida den implicita bedömningen är någon form av 
grund för denna magkänsla talar inte empirin om. Sålunda kan denna 
fråga vara något att studera framgent. På samma sätt talar inte empirin 
om musiklärares arbete utifrån begreppsparet analytiskt/holistiskt. 
Även detta är något som vidare forskning skulle kunna fördjupa.  
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Återkommande i detta arbete har jag berört uttrycket att musiklärare 
är sin egen läroplan. Då jag funnit en professionalisering på området 
bedömning bland musiklärare så menar jag att uttrycket behöver revi-
deras. För att nyansera denna bild så önskar jag sätta den under lup-
pen. Utifrån olika kulturella föreställningar så kan vi tolka uttrycket 
på olika sätt. Att musiklärare är sin egen läroplan kan tolkas som att 
musiklärare anser sig vara fria från gällande styrdokument i övrigt. 
Uttrycket skulle också kunna innebära att undervisningen musiklära-
ren formar utgår från musikläraren själv och dennes lokala kontext, 
men styrdokument, nationella såväl som lokala, finns med någonstans 
i bakgrunden. I analysen av musiklärarnas svar har jag förstått att den 
första varianten förekommer, vilket gjort att jag tagit detta som ut-
gångspunkt och det är utifrån detta synsätt som jag menar att det är 
relevant att revidera detta innehåll, musiklärare är intresserade av 
styrdokument och använder dem. Vad som händer är dock att musik-
lärare tvingas bli sin egen läroplan utifrån den lokala kontexten. Mu-
siklärares förståelse av styrdokument är en utgångspunkt, men fysiska 
faktorer begränsar musiklärares möjlighet till att uttolka dem. Det kan 
exempelvis handla om ekonomiska ramar som gjort att det saknas 
utrustning eller som innebär stora gruppstorlekar. Musiklärare tvingas 
in i ständiga anpassningar gentemot aspekter som dessa. I studien 
finns svar som pekar mot att musiklärare, genom att ha halvklassun-
dervisning lyfter fram möjligheten till att se varje enskild elev eller 
genom att ha tillgång till flera väl utrustade salar, och genom detta 
menar sig ha god möjlighet att bedöma likvärdigt. Det finns också 
många utsagor om hur avsaknaden av utrustning och för litet antal 
salar i förhållande till gruppstorlek är faktorer som tvingar musiklära-
re att agera på ett för dessa musiklärare oönskat sätt, när det gäller 
bedömning och dess likvärdighet. 
 
Avslutningsvis vill jag lyfta fram den utsaga om framtiden som Sand-
berg gjorde redan i mitten av 1990-talet, om att Lpo94 och den starka 
decentraliseringen ökade kraven/krävde en professionalisering bland 
musiklärare på bedömningsområdet exempelvis genom behovet av att 
musikläraren själv nu kom att behöva formulera sina undervisnings-
mål. Detta vill jag nu mena har inträffat. Styrdokument är ett kultu-
rellt verktyg i musiklärares bedömningsarbete av elevers prestationer 
och resultat och dess ökade vikt i bedömningsarbetet är ett intressant 
resultat i sig. I ett ämneskollegium kan styrdokument sättas i förhål-
lande till den faktiska undervisningens förutsättningar och lärarnas 
möjlighet att de facto bedöma likvärdigt, i enlighet med styrdokumen-
tens bedömningslinjer. Ämneskollegiet står för den kulturella inram-
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ning som ger musiklärare möjlighet att medvetandegöra och utveckla 
sina egna bedömningsprocesser. Kartan som jag ritat är översiktlig. 
Det finns tydliga byar på kartan, exempelvis tillgången till dokumen-
tationsmöjlighet i samband med lektionstid. Musiklärares förhåll-
ningssätt gentemot dessa byar skiftar dock. Klart är att flertalet mu-
siklärare önskar få fler gemensamma verktyg i form av någon form av 
nationell sambedömning och möjlighet till samtal för att bygga vägar 
mellan dessa byar med avsikten att få en mer enhetlig, likvärdig, kart-
bild. 

8.3. Personlig reflektion 
I det nedanstående, i denna slutdel av föreliggande skriftliga arbete, 
vill jag kort lyfta fram några personliga reflektioner som vuxit fram 
under arbetet. Innan detta önskar jag kort beröra något som jag redan 
inledningsvis påtalade. Då föreliggande studie är utförd inom ramen 
för den Nationella Forskarskolan i Musikpedagogik har särskilda för-
utsättningar varit gällande, bland annat att tidsramen varit relativt 
snäv. Detta har medfört att ett antal pragmatiska grepp behövts tas 
kring studien. Ett tydligt sådant är att den webbenkät som genomförts, 
av tidsskäl, har formulerats och genomförts före litteraturstudiet som 
ligger till grund för den bakgrundsteckning som följer i kapitel 2. I 
detta kan frågor resas kring om mina frågeformuleringar hade sett 
annorlunda ut om tillvägagångssättet hade varit det omvända. I stort 
konstaterar jag att så inte har varit fallet, dels utifrån denna undersök-
nings tydliga koppling till NU03, men också utifrån att arbetets in-
riktning har varit att kartlägga (sålunda en deskriptiv bas) ett område 
som jag redan innan åtminstone till del var/är bekant med sedan in-
nan. Bortsett från den fråga som inte tagits med i ovanstående redo-
visning och analys (då jag inte ansåg att den tillförde något ytterliga-
re) så menar jag att frågorna i stort har fyllt sina respektive funktioner 
och därmed gett relevanta svar för studien. Det går ju sedan i varje 
situation att se nya möjligheter till frågställningar under bearbetning-
en av empirin och den fördjupning av förståelsen som detta arbete 
medför. Ett exempel på detta skulle kunna vara huruvida musiklärare 
bedömer elevernas kunskapsutveckling eller musiklärarens förmåga 
att undervisa. 
 
Den första av mina reflektioner kring innehållet i arbetet handlar om 
medvetenheten av att musik sker i nuet. Musicerande sker i nuet, mu-
sikupplevelsen sker i nuet. Musik är live. Detta är något som musiklä-
rare förhåller sig till. Det är av stor vikt för musiklärare att bedöma 
kontinuerligt, vilket Lundahl skriver fram som en viktig förutsättning 
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för ökad dynamik i alla lärares bedömningsarbete. Bedömning och 
undervisning går inte att skilja åt,209 något som även Gipps lyfter 
fram.210  Min studie visar att genom detta så förefaller musiklärare väl 
rustade i den våg av fokus på formativ bedömning, den ständigt pågå-
ende, vägledande bedömningen. Musiklärare har sitt uppdrag baserat 
på det pågående och är genom detta i behov av redskap som gynnar 
denna bedömning. Minnet och känslan kan upplevas som subjektiva 
redskap, inte desto mindre så är de viktiga redskap i det pågående. 
Kompletterat med dokumentationsmöjligheter i form av anteckningar 
i direkt anslutning till lektionerna så formas ett bedömningsmetodiskt 
tillvägagångssätt  med avsikt att forma underlag för en likvärdig be-
dömning. Ur mitt perspektiv blir likvärdigheten i bedömning starkt 
beroende av varje lärares möjlighet att kunna genomföra denna be-
dömning i direkt anslutning till lektionstillfället. Att paramet-
rar/verktyg som ensamtid för varje musiklärare efter varje lektion för 
att dokumentera samt att ges tillgång till att kunna få möjlighet att 
höra det pågående är sålunda viktiga påverkansfaktorer om Sverige 
vill få förutsättningar att ha mer likvärdig bedömning i musik. Mitt 
resonemang i denna reflektion är alltså tvåfaldig: 1. Det formativa 
tänkandet, bedömningen i stunden, med avsikt att i varje stund kunna 
utveckla varje elev är något som musiklärare är vana vid och kommer 
att ha stor nytta av i den framtida utvecklingen av bedömningsbeho-
ven i svensk skola. 2. Musiklärares möjligheter att bedöma likvärdigt 
är intimt förknippade med både organisatoriska parametrar och fysis-
ka förutsättningar som klasstorlek.  
 
 

8.4. Epilog  
Fler än 600 musiklärare har bidragit till underlaget för denna studie. 
Det är många berättelser från lokala kontexter och kulturer som sam-
manstrålat. I dessa har jag funnit många intressanta garnändar. Vid ett 
tillfälle kom jag att kalla denna studie för en studie som knyter ihop 
säcken. Under 17 års tid har vi i Sverige arbetat efter ett betygs- och 
bedömningssystem som denna studie behandlar. Hösten 2011, endast 
några månader efter att detta skrivs går vi in i en ny skollag, en ny 
läroplan och ett helt nytt bedömningssystem med en helt ny betygs-
skala. Vi kommer att gå från det decentraliserade mot en mer centrali-
serad skola. Många kommer utmaningarna att bli, men våra erfaren-
                                
209 Lundahl (2009), 196. 
210 Gipps, 73. 
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heter av ett stort lokalt ansvar av bedömning tror jag kommer att vara 
en tillgång i denna process. Kulturerna kring bedömning, betygssätt-
ning och likvärdighet står inte still utan fortsätter att utvecklas. Detta 
tror jag att föreliggande undersökning kan bidra till. Resultaten som 
lyfter fram den professionaliseringsprocess musiklärare gått igenom 
när det gäller bedömningsarbete, och tonvikten på anteckningsverkty-
get och andra likvärdighetfrämjande möjligheter (tid, mängd elever, 
salar) menar jag kan vara incitament för både den lokala kontexten, 
där musiklärare ska hävda sitt behov av medel för att genomföra de 
krav som finns på undervisningen såväl som på det nationella planet 
när det gäller politiska beslut211, där likvärdighet i bedömning finns i 
fokus. Studien har alltså inte endast lyfta fram tillvägagångssätt hos 
musiklärare i betygssättningsarbete och likvärdighetsarbete, utan ock-
så tecknat en bild av överlappning som finns dem emellan. Strategier 
som behandlar bedömning ger implikationer också på strategierna för 
likvärdighetsarbetet och vice versa. I dessa strategier vill jag särskilt 
framhålla dokumentationsstrategin (exempelvis anteckningar), sam-
talsstrategin (att få diskutera bedömning och likvärdighet med andra 
musiklärare) och avslutningsvis de yttre förutsättningarna för likvär-
dighet (salar, gruppstorlekar, tid, nationellt behov av sambedöm-
ningsunderlag). 
 
Den sista reflektionen utgår från min egen (tidigare) bild av musiklä-
rarkåren. Jag har mött många olika typer av musiklärare genom åren, 
inte minst genom de fortbildningsinsatser jag haft förmånen att 
genomföra tillsammans med olika huvudmän. Bland dessa deltagande 
musiklärare har det bland annat funnits företrädare för en äldre syn på 
till exempel styrdokument, enligt första stycket i detta avsnitt. Uppre-
pade gånger har jag dock i arbetet med empirin stannat upp och sagt 
både till mig själv och till andra runt omkring mig: Det finns så 
många bra musiklärare i Sverige. Det finns så många bra, engagerade 
musiklärare i Sverige som socialiserats in i, eller kanske kan det till 
och med menas att de intagit, bedömningsområdet och förhåller sig 
till olika kulturer utifrån denna appropriering. Min egen bild har så-
lunda reviderats då jag funnit en professionaliseringsprocess bland 
svenska musiklärare. Hösten 2011 införs ett nytt bedömningssystem. 
Det nya systemet består av 6 nivåer, A-F, där A är bäst och F är icke 
godkänt. Endast betygsstegen A, C och E finns specificerade och D 
uppnås om övervägande delen av C är uppnått och på samma sätt 

                                
211 Vilket exempelvis skulle kunna innehålla beslut om en gemensam samlingsplats för mu-
siklärare, om inte annat så virtuellt, för att samfällt föra diskussionen kring bedömning och 
likvärdighet framåt. En nationell plattform för samtal saknas idag. 



 
Fredrik Påhlsson – Likvärdig bedömning i musik 

 118 

uppnås betyget B om övervägande delen av A är uppnått.212 Vi går 
mot en mer centraliserad skola, i detta kan lärarens autonomi (också 
när det gäller bedömning) ifrågasättas och omformas. Kommer detta 
att förändra musiklärares förhållningssätt till bedömning och likvär-
dighet radikalt och kommer en deprofessionalisering när det gäller 
den enskilde musiklärarens bedömningskompetens att ske? Efter att 
under hela Lpo94-perioden nu byggt upp en praktiskt hanterad kun-
skap om bedömning och kriterier omformas nu skolvardagen och dess 
styrdokument. Till detta vill jag foga forskningsrapporter och debatt-
inlägg som gång på gång belyser musikens – alternativt musikunder-
visningens eller musikämnets – möjligheter (exempelvis tidigare 
nämnda Ullén, Högberg och Gatarski, se 2.1) som en inte bara möjlig, 
utan kanske en vinnande (mer fruktbar) väg för svensk skolan att slå 
in på. Var ska detta landa? Hur kommer styrdokumenten att uttolkas 
och användas och hur kommer likvärdig bedömning i musik att 
genomföras? Jag ser med spänning framtiden an.  
 

8.5. Fortsatt forskning 
Den omfattande databas från webbenkätens 600 medverkande musik-
lärare och analyserna av dess innehåll har på många sätt indikerat att 
det finns mer att hämta ur den. Exempelvis finns tecken som tyder på 
att till exempel ålder är en stark påverkansfaktor på hanteringen av 
betygssättnings- och likvärdighetsförhållningssätt. Här finns också 
fynd som kommit med i farten, till exempel att behörighetsnivån213 nu 
är nere under 60 % bland musiklärare i grundskolans sista år. Även 
mer ingående studier av musiklärares bedömningsstrategier på en mer 
detaljerad nivå (exempelvis analytiskt/holistiskt) anser jag vore av 
stort intresse av vidareutforska. I empirin finns det också underlag för 
vidare analys av framförallt betygs- och likvärdighetsfrågor i förhål-
lande till utbildning. Jag ser också stora möjligheter i att gå vidare i 
forskningen kring hur musiklärare hanterar kriterier i förhållande till 
övriga delar av styrdokumenten, används de lösryckt eller infogade i 
ett sammanhang, kan bedömningskulturen (om den kan benämnas i 
singularis) ses som mogen, på så sätt att det finns utvecklade resone-
mang hos musiklärare om denna? 
 
                                
212 Regeringen (2011, 25 februari). Ny betygsskala [WWW dokument]. URL 
http://www.sweden.gov.se/download/ce9840fc.pdf?major=1&minor=157360&cn=attachmen
tDuplicator_0_attachment 
213 Baserat på Nationella utvärderinens definition av behörig. För NU92 var siffran 85% 
behöriga. För NU03 75% och i denna undersökning mindre än 60%. 
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Även de två kärnfrågorna i denna studie och den omfattande empiri 
som dessa bibringar skulle ytterligare kunna analyseras för att exem-
pelvis mer fokuserat kunna se på samarbetet mellan musiklärare eller 
den positiva bild som ensammusiklärare lyfter fram i likvärdighets-
tänkandet. 
 
Införande av den nya skollagen och nya läroplanen hösten 2011 och 
då kanske särskilt den återcentralisering detta innebär, rörelsen från 
det lokala till det nationella, i förhållande till svenska musiklärares 
fortsatta utvecklande av betygssättnings- och likvärdighetstänkande 
över tid är ytterligare ett intressant område för kommande forskning. 
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9. English summary 

9.1. Introduction 
What strategies of assessment do music teachers in Swedish compul-
sory schools apply in order to secure that their grading is equivalent to 
other music teachers’ in a national perspective – taking into account 
the same compulsory music course? As a new member of the Swedish 
National Research School in Music Education this was my starting 
point for my research. During the last decade there has been a grow-
ing interest in equivalence in assessment, both in the public mind and 
in research made.214 Nevertheless, the assessment, grading and equ-
vivalence-field of research in music education is relatively unex-
plored. The aim for my research is therefore to do a mapping of the 
field as a contribution to the knowledge of the same. The mapping is 
based on a web survey and is expected to give basic knowledge about 
assessment cultures among grading Swedish music teachers in the 
compulsory school. My study has got two research questions: 

 
• What grading strategies do the participating music teachers de-

scribe? 
• What strategies do the participating music teacher describe, when 

it comes to grade equivalent? 
 
This work is intended to give a contribution to research concerning 
knowledge of the assessment of musical skills and knowledge in the 
Swedish compulsory school system, focusing on the final grading in 
year nine (the last year in Swedish compulsory school, with students 
aged 15/16 years). The pre-set is to form an overview of the field and 
to deepen some partial aspects as well as to give a foundation for con-
tinued research.  

 

                                
214 Forsberg och Lindberg, 81. 
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9.2. Background 
Over the years music education in Swedish schools has filled different 
purposes and have had different contents. From the middle of the 
nineteen hundreds, the start of the Swedish compulsory school sys-
tem, the subject was called kyrkosång (Songs of Praise), with the aim 
to raise morals and fatherland spirit. During the start of the twentieth 
century the influence of the Church declined, and particular school 
music was formed, with the aim to support social and cultural nurtur-
ing. In the 1950’s the last step from the Church was taken and the 
subject changed its name to musik (music). The nurturing perspective 
continues. During the 1970’s the window for different music genres 
broaden. Pop and rock music were welcomed into the education and 
the focus shifted from the artist and the artwork to see the student as 
co-creator of culture. A decentralisation was the main object of the 
new curriculum in the 1990’s (Lpo94). The music subject contained 
big portions of informal music and includes a main focus on singing 
and playing. The music subject was rated as one of the most popular 
subjects in Swedish schools.215 Due to the decentralisation every 
individual music teacher became very important and the demand 
when it came to grading increased because of the need to form a local 
music education on every school, including cultural tools as steering 
documents. Research reports that music teachers often could be seen 
as their own curriculum, with peripheral approach to different 
steering documents. 
 
Different grading systems have been used in Sweden over the years. 
Before the first uniformed school system was introduced in 1962 the 
grading system was absolute and had seven steps,216 from A (praise-
worthy) to C (failing). The first uniform school system (1962) also 
brought a new grading system. It was relative with a scale from 1 
(poor) to 5 (well). After a long period of debating the system a new 
one was introduced in 1994, a goal and knowledge-based system, 
with four different steps, from IG (non approved) to MVG (very well 
approved).  
 
The prerequisite for this study is that assessment is an underlying 
layer of grading. Assessment is seen as (mostly) formative and grad-
ing as summative, giving a timestamp of a student’s knowledge. The 
development has gone from assessment of learning towards assess-
ment for learning. Currently big reforms are taking place in the Swed-

                                
215 NU03, 81. 
216 The seven steps: A, a, AB, Ba, B, BC and C. 
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ish educational system, including a bigger focus on national testing 
and external assessment. This can be seen as a pendulum motion that 
in the beginning of the 1990’s moved towards decentralisation and a 
bigger responsibility for every teacher when it come to assessment. 
Today Sweden is heading in the opposite direction, towards centrali-
sation, taking responsibility from every teacher and giving it to a cen-
tralised, control authority.  
 
The research field of music education and music pedagogy can be 
defined in different ways. In a broader interpretation all environ-
ments, both formal (in this case schools) and informal (outside 
schools) could be studied. My study is focusing on music learning in 
the formal environment, the schools. Further focus is mostly on the 
analytic (summative) work of music teachers. The study has its main 
focus on mapping the assessment field in Swedish compulsory 
schools. This means that the analysis has got a descriptive base.217  

Some central concepts within the assessment field 
A presentation of the structure of the assessment field could be done 
in different ways, from the whole to the components or with a special 
focus on the type of assessment system (with a start from the goals in 
the case of Lpo94). I have chosen to present it from the smallest part 
(the components) to the biggest (the whole), from criteria to equiva-
lence in assessment. 
 
Criterion is, in this study, the smallest component in assessment. It is 
defined as a statement of the type NN has the knowledge XX, true or 
false.218 There are two types of goals in the Swedish school system, 
goals to reach and goals to gravitate. Each goal to reach contains one 
or more criterion. Assessment of knowledge can be used as a general 
term to sum up different assessment practices,219 such as homework 
tests, tests, grading and examinations.220 Assessment can be performed 
by the class teacher (internal assessment) or made from externally 
designed material or performed by an external assessor (external as-
sessment).221 Assessment can have a formative (assessment for learn-
ing) or a summative (assessment of learning) function. In my study 

                                
217 Descriptive should be interred as expositive, that continues with a deepening analysis 
based on a critical music pedagogical awareness.  
218 Måhl (1998), 112. 
219 Assessment can also be understood as a broader term, as the name of the field, including 
grading an equvivalence.  
220 Lundahl (2006), 8. 
221 Ibid., 10. 



 123 

assessment is seen as the foundation for summative assessment. 
Grading is an exercise of public authority that can have major impact 
on a student’s life.222 Grading should be seen as a task that contains 
dialogue, to promote development and modification.223 A grade should 
be based upon all available information, not only tests. The teacher is 
seen as the bridge between the criteria and the grading.224 The concept 
of equivalence has had different meanings through the years. From 
the mid 1970’s, with a meaning of the same content and organised in 
the same way, dissolving over to the 1990’s and connecting to the 
goal based system. Equivalence is today connected to good results in 
education.225 An equivalent assessment includes that teachers don’t 
give higher or lower grades than any other teachers for the same type 
of skills and the same level of knowledge.226 
  

9.3. Research on assessment – some examples 
Research about assessment (in a Swedish perspective) has gained 
greater interest during the first ten years of the twenty first century 
than in the 1990’s, Forsberg and Lindberg ascertain in a big mapping 
of the field.227 Here follows some examples both from the general 
field of research and from the field of music education. Korp has 
found out that the outcomes of teacher teams with their main focus on 
classes instead of subjects affects equivalence in grading. Focusing on 
the classes instead of the subjects gives lesser possibilities for subject 
teachers to meet, which is an important parameter in the work for 
equivalence.228 It is not unusual for Swedish music teachers to be the 
single teacher in the music subject on a school. If relations to other 
teachers in the subject are of importance for equivalence in grading 
then it probably also could gain music teachers. Besides Korps find-
ings Lundahl adds that teachers often are good assessors. The prob-
lem for the single teacher is to relate to other teachers assessment 
work. Another affecting factor, for music teachers, Zimmerman Nils-
son points out, is the size of the classes. The size of the group is of 
great importance for how the teaching is formed,229 which also Folke-

                                
222 Skolverket (2009), 2. 
223 Skolverket (2001), 32. 
224 Ibid. 21-37. 
225 Englund och Quennerstedt, 51-53. 
226 Gustavsson, 54-57. 
227 Forsberg and Lindberg (2010), 81. 
228 Korp, 261-267. 
229 Zimmerman-Nilsson. 
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stad and Lindgren agree with230. Georgii-Hemming has done research 
based on the stories of five music teachers in Swedish upper secon-
dary schools and found that students could chose what grade they 
would like to obtain and that is then the goal that they strife for.231 A 
work in progress is Vinge’s work on assessment in music in Norway. 
His findings include that when music teachers talk about assessment 
they mostly mean the summative work. Newly educated (as well as 
uneducated) music teachers are more in need of matrixes and rubrics, 
while other, more experienced, music teachers tend to have a more 
holistic view on assessment.232 

9.4. Sociocultural influences 
Theoretic influences233 on the way to conceptualize this study’s find-
ings are derived from the sociocultural thinking. This perspective has 
been especially fruitful for my understanding of the Swedish national 
steering documents.234 The interplay between individual and surround-
ing cultures is one of the areas that I to some extent want to look at. 
 
Culture is a set of thoughts, beliefs, acts, values and opinions,235 and it 
was earlier seen as almost immovable. A person is born into a con-
text, a culture, where the frames for interplay are already drawn.236 
These cultures we appropriate, grow into, as individuals through in-
teraction with the surrounding world.237 Today, Bruner argues, the 
cultural concept is more dynamic and its content constantly renegoti-
ated. School is also a culture of its own.238 Cultures are controlled by 
institutions, which are created of the people that run them. A person’s 
experience can be described as versatile (with influences from many 
different institutions, such as family, professional group, hobbies, 
social class, religion or nation). These institutions can collide.239 Ex-
amples of such institutions that sometimes can collide are The Na-
tional Agency for Education, the municipality central school leader-

                                
230 Folkestad och Lindgren, 14-15. 
231 Georgii-Hemming, 180-181. 
232 John Vinge ”Vurdering i musikkfag” Nordiska nätverket i bedömning inom det musikpe-
dagogiska fältet, Ingesund, 2011-03-01. 
233 Focusing on selected parts of the theory, adjusting the extent due to the size of this work, 
with specific importance for  
234 Since it has direct connections with them. 
235 Giddens, 58. 
236 Säljö (2000), 66. 
237 Ibid., 29. 
238 Bruner, 121-122. 
239 Ibid. 47-53. 
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ship, the local school and the teacher collective. To become a music 
teacher is to appropriate a culture. The individual moves between 
cultural preferences from growth culture including the local music 
culture from one or more schools, other music cultures (such as 
church or music school240), the music culture in the family, hobbies, 
professional group (mediated by the educational institution and the 
work place). This is also applicable on assessment. A dynamic culture 
implements an opening for interpretation in assessment.  
 
In a sociocultural approach learning is mediated241 through tools.242 
Through the cultural belonging peoples acting is defined before-
hand.243 If you have seen oars in use than you have a feeling of how to 
use them. The oars are the tools. Tools like that we use to understand 
and handle the world.244 Teachers have access to a variety of tools in 
the assessment work (matrixes, taxonomies, compilations of knowl-
edge, models and check lists). The user of the tools doesn’t need to be 
well grounded in the knowledge tradition where they were formed. 
Instead it will be the notion about the tool that steer how it will be 
used. It is not only the way the teacher interacts with the tools of as-
sessment, but also which tools he/she choose to use, that is of impor-
tance.  
 
In a sociocultural perspective a person is not an isolated being. We 
develop differently depending on how our environment looks like and 
what mediating tools we can find in this surrounding culture.245 This is 
not an unproblematic view, Gustavsson means. In a distinct view on 
this situated learning the knowledge is only applicable in that certain 
situation. In a teacher perspective the teacher needs to adapt the 
knowledge to the current situation, not only in teaching but also in 
assessing the knowledge. These adoptions are not all about relating to 
a number of rules, it concerns also a complicated understanding of 
when and where what rule should be used.246   

                                
240 Basic music education, with a public organizer, in Sweden could be divided into the 
compulsory, general music education in schools and the optional, free time, (mainly) 
instrumental education in municipality based music schools/cultural schools. 
241 Mediated could be interpreted in different ways. Main focus in this study is based on 
Vygotsky’s thought of creases in the brain. If we repeat something, it is like when we fold a 
paper, there will be a crease, that for every time we fold will be a little bit clearer. 
242 Säljö (2000), 127. 
243 Claesson (20029, 38. 
244 Bruner, 122. 
245 Säljö (2005), 62. 
246 Säljö (2000), 129-130. 
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9.5. Methodic starting-points 
With a broad starting point, aiming for the mapping of a relatively 
unexampled field, a mainly quantitative thought was formed. The 
next step was to dig further in a narrower field through a qualitative 
approach. The first step was a web survey, and the second was an 
analysis of the core questions from the survey. Since the study con-
sists of two distinct parts the proceeding, including method features, 
of each part is handled under 9.6 and 9.7, with a summary of the re-
sults of both of them presented in 9.8.  

 
An occurrence can be understood in different ways. As a music 
teacher I have an emic perspective, an inside perspective. As a re-
searcher I have an etic perspective, an outside view, aiming to sys-
temize and generalize.  Having both the perspectives can be fruitful 
for different parts of the work with the study. For example when writ-
ing the questions of the survey the emic could be valuable and during 
the work with the analysis parts the etic view could be of value. 
 
In the recognized Open Source software, Lime Survey, I found the 
tools to gather my empirics (a web survey). Since my background 
includes a degree in computer science I could combine that with my 
aim of gathering information from music teachers throughout Swe-
den. The survey was performed in two parts, first a pre-study on a 
smaller number of music teachers and than the full survey. The results 
of the full survey were more then I could hope for. Especially the 
open questions were answered extensively. This crystallized the over-
all research set-up very clear. The first part gave the overall picture 
and the second part gave a chance to deepen in to the core questions, 
through the many answers received from music teachers. 
 
During the work with the empirics two different selections have been 
the base for the analyse work; the selection all participants (n=605) 
and the strategic selection (a stratified selection, n=35). The all selec-
tion is used as the base for all questions with quantitative nature. The 
strategic selection has been used with most of the questions with 
qualitative base. 
 
The survey questions were, in part, connected to the Swedish national 
evaluation of compulsory schools 2003. The music version of the 
evaluation contained parts about assessment that are in unison with 
the objectives of this study.  
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When gathering the empirics two questions gained big interest among 
the music teachers and the range of the answers was much more ex-
tensive than expected. These questions were about how music teach-
ers do when they grade, and how they know that their grading is 
equivalent with other music teachers. Using the computer based quali-
tative analyzing tool HyperResearch the answers were analysed. 
 
Through a critical approach and the approach that I throughout the 
whole working process reconneced with the research questions I have 
sought validity.247 The reliability of this study is improved through a 
systematic work with transparency. All steps of the research process 
are saved. Also quotations from the music teachers are used as a tool 
to further strengthen transparency. Ethical considerations have also 
been done according to the Swedish Research Council’s guidelines.248 

9.6. Web survey 
As a base for this study a web survey was conducted using the Lime 
Survey software. All 290 municipalities in Sweden were contacted 
and asked to contribute with e-mail addresses to their music teachers 
in grade nine.249 To reach the free (private) schools Friskolornas 
Riksförbund (The National Association of Free Schools in Sweden) 
also was contacted. All in all a little more than 1,200 e-mail addresses 
to music teachers were collected. The survey was, in parts, formed 
after the Swedish national evaluation of compulsory schools 2003 and 
all 1,200 music teachers were invited with a personal (anonymous) 
log in. The survey gained 54% answer frequency, a good result.250 
Due to technical issues, depending on the wish from music teachers 
who wanted to answer very extensively, an internal loss of partici-
pants could be detected through the four pages that the survey con-
sisted of. 

 
The results were divided into three categories: Background informa-
tion (including their music teacher education/training and how long 
they have worked as music teachers for example), their view on the 
music subject, grading and equivalence (including their view on the 
meaning of music education, their relationship to steering documents, 
                                
247 Thurén, 22. 
248 Vetenskapsrådet. (2010, 16 maj). Forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhällsvetenskaplig forskning [WWW dokument]. 
URL http://http://codex.vr.se/texts/HSFR.pdf 
249 The last grade in Swedish compulsory school. Students aged 15/16 years old. 
250 Kaplowitz et al., 100. 
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the amount of time since their local steering documents were updated, 
how they collect and weight different assessment data, how the grad-
ing process is done, how they know that they grade equivalent and 
their cooperation with other teachers) and last their view on the future 
(including how music teachers best can work to improve equivalent 
assessment and their view on some sort of national coordination for 
assessment in music).  

9.7. Qualitative analysis of core questions 
In the web survey two questions proved to gain more interest than 
assumed. Many of the participating music teachers have put much 
more time than expected amount of time on these core questions. The 
answers of the two questions have many connections between them. 
Because of that both were chosen to be core questions instead of only 
one. The answers were exported from Lime Survey and imported into 
HyperResearch for further analysis. The qualitative analysis was done 
with a starting point in Boeijne’s description – segmentation - piece 
together.251  

 
The question about how music teachers grade gave the following 
themes (from the strategic selection): 

- Continuous documentation 
- End summation 
- The intuitive 
 

Themes from the all selection: 
Gives, in the major parts, the same results as the strategic group, but 
with a more detailed picture. 

- Assessment criteria is of great importance 
- Taking notes all the time  
- Gut felling – my memory 
- Dialogue about grading with other music teachers 
- Special auditions, for grading 
- End summation when grading 
 

An attempt to consolidate these themes in to a bigger pictures (strate-
gies) gives the following parts: 

- Assessment strategies – grading of parts, rising grades, predes-
tined grades 

- Time, to see and hear each student and to take notes 
                                
251 Boeije, 76-83. 
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- The memory 
- Cooperation when grading 
 

 
The question about how music teachers do to grade equivalent also 
gave some themes: 

- Levels of equivalence – local, regional and national 
- Other approaches to equivalence 
- Assessment without equivalence 
- To be one/the only music teacher at a school, positive and 

negative factors for equivalence 
- To be more than one music teacher at a school, positive and 

negative factors for equivalence 
- Local conditions and equivalence 
 

Key findings for equivalence: The need for cooperation, the given 
steering document and physical working conditions.  

9.8. Discussion 
The mapping of music teachers’ work on grading and equivalence in 
grading has been done in two parts, one mainly quantitative and one 
qualitative. They both speak the same language, and answers are re-
peated, which I claim strengthen the study. This is the case with the 
strategic and the all selections as well. 

 
The need of a platform for music teachers to discuss grading and 
equivalence is clear. Music teachers have the knowledge to assess on 
the fly, but in order to have a possibility to assess equivalently music 
teachers need time between lessons to document the results. Other 
conditions are also of great importance for equivalent grading; the 
size of the group is repeatedly returning as a main issue. As a whole 
the music teacher collective is not a homogeneous group, but as a 
whole there is an interest for a professionalization of the assessment 
field in music education. 

 
Issues around grading, assessment and equivalence are seen as impor-
tant in Swedish schools and related institutions today. This is also true 
for the music education field. Earlier research has indicated that mu-
sic teachers have been against assessment252 alternatively have not 

                                
252 Heiling (1995), 7. 
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seen the function of it.253 These views are not more than marginally 
represented in this study. Music teachers nowadays see the work with 
assessment as something obvious. The earlier resistance against some 
sort of central administration for assessment in music254 toned down. 
More than 80% of the music teachers want some sort of national co-
operation for testing. In Denmark, Mandrup and Vinter have sug-
gested that music teachers themselves could be the engine in a work 
for a national cooperation255, an idea I can see as a good way to go 
even for Sweden. 

 
Through the decentralization of the Swedish school system in 1994, 
the demand on teachers' assessment and grading has risen. Since 2003 
we can see big differences in how music teachers use steering docu-
ments. Earlier on music teachers have been said to be their own cur-
riculum.256 Music teacher culture is now changing and that picture 
needs to be updated. 

 
Other constitutions for equivalence are more physical. As earlier men-
tioned music teachers emphasise the need for documentation. This is 
an indication that the equivalence could be affected if there is not time 
to document. Here we can also find different strategies how grading is 
performed. For example, as found in the Georgii-Hemming study, a 
type of predestined grading is performed. But it can also be a con-
stantly ongoing process as well as a very short part of a music 
course’s ending. 

 
In this study the gut feeling in assessment and grading work have also 
been brought in to light. This gut feeling can be interpreted as a result 
a student achieves that is set in relationship with a music teacher’s 
encultivated knowledge, the for granted-taking, conventionalized ap-
proaches and values. Vygotsky is speaking about creases in the brain, 
pathways that we are used to walk, the way a music teacher under-
stands the demands on assessment. Bruner indicates that these are 
decided beforehand and therefore have a big impact on how individu-
als have observed and chosen to use them.257 Music teachers should 
use steering documents as tools and base their assessment on their 
spirit. When using the gut feeling the intuitive takes over. If we con-

                                
253 Runberg, 43. 
254 Skolverket (2005), 80. 
255 Ane Mandrup & Mie Vinter (2011, 2 mars) Implementation of a final examination in 
music [WWW dokument]. URL http://www.hib.no/studier/internasjonalisering/program/ 
musikkpedrapport/hamar09/Vinter-Mandrup.pdf 
256 Skolverket (2005), 178. 
257 Bruner, 77. 
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sider the fact that not every situation could be planned beforehand the 
gut feeling could be a tool that strengthens the possibility to grade 
equivalently. 

 
Other important findings speak about the need for dialogue between 
music teachers to gain better equivalence in grading. Korp’s findings 
point in the same direction. To make room for dialogue between 
teachers is an important part in the progression from an individualized 
view to a professionalized assembly of teachers, the Swedish School 
Inspectorate writes.258 

 
This study has shown that music teachers’ toolboxes contain a lot of 
tools. Music teachers have earlier been said to be their own curricu-
lum and I have suggested that that picture needs to be revised.  Based 
on the findings that indicate that music teachers now are in a profes-
sionalization process, working with steering documents, the local con-
text forces music teachers to be their own curriculum since physical 
factors limit the music teachers when they interpret the steering docu-
ments. 
 

                                
258 Skolinspektionen, 6. 
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BILAGA 1:  Enkätfrågor, hjälptexter och i förekommande fall svars-
alternativ. * markerar att frågan är obligatorisk och den svarande kan 
inte fortsätta till nästa del utan att ha besvarat denna. 
 
 
I. BAKGRUNDSINFORMATION OCH ARBETSVILLKOR 
 
1. Kvinna eller man? * 
Välj bara en av följande: 

• Kvinna  

• Man  
 
2. Ditt födelseår? [YYYY] * 
Skriv ditt svar här: 

  
Skriv ditt födelseår, på formen [YYYY], till exempel 1950. 
 
3. Arbetar du (i huvudsak) på kommunal skola eller friskola? * 
Välj bara en av följande: 

• Kommunal  

• Friskola  
Välj den skolform som är din huvudsakliga. Arbetar du lika mycket i 
både kommunal och friskoleverksamhet så väljer du den av skolorna 
som du mest identifierar dig med. 
 
4. Cirkaantalet elever du betygssatt i ämnet musik, årskurs 9, under ett 
läsår?* 
Skriv ditt svar här: 

  
• Hur många elever på din skola får varje år "slutbetyg" i mu-

sik? Hur många av dessa sätter du betyg på? 

• På vissa skolor kan det förekomma att elever får sitt "slutbe-
tyg" tidigare. Ange då hur många elever som fått denna typ av 
betyg under det senaste året (VT 09 samt HT09) av dig. 
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• Vissa skolor ger olika elevgrupper "slutbetyg" vid olika tillfäl-
len (höstterminens slut respektive vårterminens slut). Ange då 
det totala antalet, alltså vår och höst sammanslaget 

• Senaste läsåret = VT 09 samt HT09. 

• Är ni flera kolleger på skolan så önskar vi att du endast uppger 
det antal elever som du satt "slutbetyg" på. 

5. Vilken slags utbildning har du? * 
Välj som mest 5 svar och skriv en kommentar: 

• Musiklärarutbildning (kallad musikdirektör före 1979)  
Examensår:  

• Musiklärarutbildning (kallad G/G efter 1978)  
Examensår: 

• Tvåämneslärarutbildning (inkl SÄMUS)  
Examensår & ämnen:  

• Behörighetsgivande kurs för grundskola (SMLU, SÖ etc.)  
Examensår:   

• Klasslärarutbildning med musiktillval.  
Examensår:  

• Rytmiklärarutbildning.  
Examensår:  

• SMI (Stockholms Musikpedagogiska Insititut).  
Examensår:  

• Instrumentalpedagogutbildning (MP, I/E etc.).  
Examensår:  

• Musikerutbildning med pedagogisk specialisering.  
Examensår:  

• Kantorsutbildning.  
Examensår:  

• Klasslärarutbildning.  
Examensår & inriktad på vilka årskurser:  
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• Ämneslärarutbildning.  
Examensår & vilket ämne/ämnen:   

• Gymnasielärarutbildning.  
Examensår & vilket ämne/ämnen:  

• Annan utbildning.  
Examensår & vilken:  

• Ingen formell utbildning (kryss i rutan räcker)  

Om din utbildning saknas i listan så väljer du det alternativ som är 
närmast (gäller till exempel dig som har musiklärarexamen från 
musikhögskola något av de senaste åren) 

Har du flera (adekvata) formella utbildningar (enligt alternativen 
ovan) så anger du dem. 

 
6. Hur många år har du arbetat som musiklärare? * 
Skriv ditt svar här: 

  
7. Hur många skolenheter tjänstgör du på?* 
Skriv ditt svar här: 

  
Ange det antalet skolenheter som du undervisar på  (i grundskolans 
musikämne). Med skolenhet menas "skola" eller motsvarande. 

 
II. MUSIKÄMNET - BEDÖMNING/LIKVÄRDIGHET 
 
8. Vilken är, enligt din mening, musikundervisningens främsta upp-
gift i dagens svenska skola?  * 
Skriv ditt svar här: 

  
Ditt svar kan vara kort och kärnfullt eller mer utlagd text. 
 
9. Vilken betydelse har följande för din undervisning i musik?  * 
Välj det korrekta svaret för varje punkt: 

  Mycket liten 
utsträckning 

Ganska liten 
utsträckning 

Ganska stor 
utsträckning 

Mycket stor 
utsträckning 
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Läroplanens 
mål?     

Kursplanens 
mål att strä-

va mot? 
    

Kursplanens 
mål att upp-

nå? 
    

Nationella 
betygskrite-

rier? 
    

Lokala kurs-
planer?     

Lokala be-
tygskriterier?     

Välj ett svarsalternativ för varje rad. 
 
10. Hur länge har ni haft en lokal kursplan i musik på din (huvudsak-
liga) skola? * 
Välj bara en av följande: 

• Vi saknar lokal kursplan i musik  

• Den är ny, max 1 år gammal  

• 2-5 år  

• 6-10 år  

• Sedan mer än 10 år tillbaka  
Om du inte vet säkert gör du en uppskattning! 
 
11. När reviderades den senast? * 
Välj bara en av följande: 

• 1 år sedan  

• 2 år sedan  

• 3 år sedan  



 143 

• 4 år sedan  

• 5 år sedan  

• 6 år sedan  

• 7 år sedan  

• 8 år sedan  

• 9 år sedan  

• 10 (eller fler) år sedan  

• Den har aldrig reviderats  

• Det finns ingen lokal kursplan  
 
12a. Vilka underlag använder du för planering av musiklektioner och 
hur ofta? * 
Välj det korrekta svaret för varje punkt: 

  Aldrig Sällan Ibland Ofta 
Nationell 
kursplan i 

musik 
    

Lokal kurs-
plan i musik     

Egna under-
visningsmål     

Annat (anges 
nedan)     

 
12b. Vad innebär "annat"?  
Skriv ditt svar här: 

  
Om du svarat "aldrig" (på delfrågan "annat") ovan kan du bortse från 
denna fråga och gå vidare.  
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13a. Vilken vikt lägger du vid användning av nedanstående möjlighe-
ter för att samla in bedömningsunderlag?  * 
Välj det korrekta svaret för varje punkt: 

  Inte vik-
tig alls 

Mindre 
viktigt 

Relativt 
viktigt 

Mycket 
viktigt 

Teoretiska prov     
Praktiska prov     

Teoretiska läxförhör     
Praktiska läxförhör     

Ljud/videodokumentation     
Egna notering-

ar/anteckningar från lek-
tioner 

    

Det jag minns     
Annat (anges nedan)     

 
Med vikt avses inte här hur ofta du använder de olika möjligheterna 
utan vilken viktning (hur viktiga) de olika alternativen är vid betygs-
bedömning. 
 
13b. Vad innebär "annat"?  
Skriv ditt svar här: 

  
Om du svarat "inte viktigt alls" (på delfrågan "annat") ovan kan du 
bortse från denna fråga och gå vidare.  
 
14. Hur gör du när du sätter betyg? * 
Skriv ditt svar här: 

  
Berätta, gärna utförligt, om hur du går tillväga när du ska sätta betyg. 

 
15. Hur går du tillväga för att kunna sätta likvärdiga betyg? * 
Skriv ditt svar här: 
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Berätta, gärna utförligt, om hur du går tillväga för att alla de betyg du 
sätter ska bli/ska vara likvärdiga. 
Med likvärdiga avses både mellan lärarens egna elever/alla elever på 
skolan och (framförallt) likvärdiga i förhållande till alla andra elever i 
musik i landet. 
 
16. Påstående: Jag talar om för eleverna vad som är bestämt i musi-
kens kursplan att de ska lära sig. * 
Välj bara en av följande: 

• Stämmer mycket dåligt  

• Stämmer ganska dåligt  

• Stämmer ganska bra  

• Stämmer mycket bra  
Hur förhåller du dig till påståendet? Välj det alternativ som passar 
bäst in på/ligger närmast dig. 
Med "musikens kursplan" avses den nationella kursplanen. 

 
17a. Samarbetar du med någon vid betygssättning i ämnet musik? * 
Välj alla som stämmer: 

• Jag tillhör ett ämnesarbetslag i musik, där jag med musiklärar-
kolleger pratar betygssättning i musikämnet (på skolan 
och/eller rektorsområdet, eller motsvarande, och/eller kom-
munen)  

• Jag har en musiklärarkollega på skolan som jag pratat betygs-
sättning i musikämnet med  

• Jag tillhör ett arbetslag (med kolleger från andra ämnen) där vi 
pratar betygssättning i musik  

• Jag har en/flera musiklärarekollega/-er på annan/andra skola/-
or som jag pratar betygssättning i musik med varje eller de 
flesta tillfällen som jag sätter betyg i musik  

• Jag har en/flera kollega/-er (ej musiklärare) som jag pratar be-
tygssättning i musik med varje eller de flesta tillfällen som jag 
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sätter betyg i musik (Ange vilka ämnestillhörigheter dessa har 
under övrigt nedan!)  

• Om det behövs pratar jag med annan/andra musiklärare på 
skolan om betygssättning av elever i musikämnet  

• Om det behövs pratar jag med musiklärare på annan skola (där 
jag själv inte undervisar)  

• Om det behövs pratar jag med någon kollega (ej musiklärare) 
på skolan  

• Om det behövs pratar jag med någon kollega (ej musiklärare) 
på annan skola (där jag själv inte undervisar)  

• Nej, jag sätter mina betyg själv, utan hjälp av andra kolleger  
Välj ett eller flera alternativ som stämmer in på dig. 
Denna fråga behandlar själva betygssättningssituationen samt arbete 
med direkt koppling till denna. 

17b. Övrigt/Kommentar:  
Skriv ditt svar här: 

  
Ange här, om du kryssat i alternativet att du pratar med lärarkolleger 
med annan ämnestillhörighet om betygsbedömning (enligt instruktion 
ovan), vilka ämnen dessa undervisar i. Här kan du också skriva kom-
mentarer i övrigt om frågan. 
 
18. Är du del av någon form av samarbete mellan musiklärare med 
avseende på betygssättning och bedömning? * 
Välj alla som stämmer: 

• Nej  

• Ja, vi är flera musiklärare på min skola  

• Ja, i rektorsområdet eller motsvarande  

• Ja, i kommunen  

• Ja, i länet/regionen  
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• Ja, jag har kontakter med musiklärare på olika håll i landet 
som jag samarbetar med  

Välj ett eller flera alternativ som stämmer in på dig. 
Denna fråga behandlar ditt samarbete med andra musiklärare, och den 
allmänna diskussion ni har mellan ämneskolleger om betygssättning 
och bedömning  (jämfört med den förra som specifikt handlade om 
betygssättningssituationen). 
 
19. Anser du att det finns tillgång till material (kurser, studiedagar, 
böcker, häften, artiklar osv) för att kunna bedöma likvärdigt i musik? 
* 
Välj bara en av följande: 

• Ja, jag använder mig av detta material:  

• Ja, delvis. Jag använder mig av detta material: / men saknar: 
(Skriv tydligt ut HAR resp SAKNAR!)  

• Nej, jag saknar material om/i form av:  

• Nej, det finns inget behov av material  

Kommentera dina val här:  

  
För de tre första valalternativen:  
Komplettera ditt val med kommentarer. 
För det sista valalternativet: Kommentarfältet kan lämnas tomt. 
OBS: Vid val av alternativ 2 - Notera tydligt ut vilket material du 
ANVÄNDER och vilket som SAKNAS! 

 
20. Om du sätter musikämnet i relation till andra ämnen i skolan; Tror 
du att det är lättare, svårare eller lika svårt att betygsbedöma dem? 
Motivera. * 
Skriv ditt svar här: 

  
Skriv, gärna utförligt, om din syn på svårighetsgraden när det gäller 
att sätta betyg i musikämnet, i förhållande till andra ämnen i grund-
skolan. 
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III. FRAMTIDEN 
 
21. Hur anser du att musiklärare ska arbeta för att på bästa sätt främja 
likvärdig bedömning i framtiden? * 
Skriv ditt svar här: 

  
22. Vilka förutsättningar behöver musiklärare få för att kunna genom-
föra detta (föregående fråga)? * 
Skriv ditt svar här: 

  
23. Det finns förslag från Skolverket om någon form av nationellt 
bedömningssystem i musik. Hur ställer du dig till någon form av na-
tionell samordning för bedömning? * 
Välj bara en av följande: 

• Mycket negativ  

• Ganska negativ  

• Ganska positiv  

• Mycket positiv  

Kommentera dina val här:  

  
Välj ett svarsalternativ samt kommentera, gärna utförligt, ditt resone-
mang. 
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24. Hur förhåller du dig till förslaget, enligt nedanstående punkter? 
Jag anser att: * 
Välj det korrekta svaret för varje punkt: 

  Håller inte 
alls med 

Håller delvis 
inte med 

Håller delvis 
med 

Håller med 
helt och fullt 

Att införa ett 
nationellt 

bedömnings-
system vore 
bra för mu-
sikämnet  

    

Musikämnets 
status kan 

höjas genom 
någon form 
av nationellt 
bedömnings-

system 

    

Det skulle 
medföra att 
det blir enk-
lare att be-

döma likvär-
digt i musik  

    

Kreativitet 
och/eller 

skapande går 
att förena 
med likvä-

dighets-
tanken 

    

Likvädig 
bedömning 

går att uppnå 
    

Frågan knyter an till den föregående om Skolverkets förslag till natio-
nellt bedömningssystem i musik. 
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IV. AVSLUTNING 
 
25. Vilket av nedanstående ord/ordkombination ligger närmast dig, 
när det gäller vilken typ av musiklärare du uppfattar dig vara? * 
Välj bara en av följande: 

• Praktiker  

• Teoretiker  

• Estet  

• Praktisk estet  

• Estetisk praktiker  

• Teoretisk estet  

• Estetisk teoretiker  

• Teoretisk praktiker  

• Praktisk teoretiker  
26. Som en fortsättning på denna webbenkät kommer ett antal djupin-
tervjuer att göras med musiklärare. Skulle du vara intresserad av att 
delta i intervju (ca 30 minuter lång) för att djupare utforska ämnet 
likvärdig bedömning i musik?  * 
Välj bara en av följande: 

• Nej tack  

• Ja gärna. (Uppge ditt namn och telefonnummer i kommentar-
rutan)  

• Ja, men jag vill måna om min anonymitet på denna enkät och 
e-postar därför istället till fredrik.pahlsson@kmh.se  

Kommentera dina val här:  
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BILAGA 2: Tabeller från undersökningen 
 
I denna bilaga redovisas data och tabeller kopplade till resultatredo-
visningen (6.3). Tabellerna presenteras i huvudsak med webbenkätens 
frågeställning som rubrik. 

Övergripande data 
Antal kommuner vars musiklärare bidragit: 219 av 290. 
Antal deltagande musiklärare: 609 
Dessa är fördelade (enligt Sveriges kommuner och landstings kom-
munindelnings) på följande sätt: 

 

Tabell 5. Kommuntyper med antal deltagande musiklärare (n=605) 
Kommun-
kod Typ Antal (st) 

1 Storstäder 71  
2 Förortskommuner 118  
3 Större städer 135  
4 Pendlingskommuner 44  
5 Glesbygdskommuner 39  
6 Varuproducerande kommuner 38  
7 Övriga kommuner, över 25 000 invånare 83  
8 Övriga kommuner, 12 500-25 000 invånare 55  
9 Övriga kommuner, mindre än 12 500 invånare 22  
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Utslaget över landet, på län, var fördelningen följande: 
 

Tabell 6. Län med antal deltagande musiklärare (n=605) 

Län Antal % av n 

Stockholms läm 132  22  
Västra Götalands län 92  15  
Skåne län 71  12  
Östergötlands län 28  5  
Norrbottens län 25  4  
Uppsala län 25  4  
Hallands län 23  4  
Dalarnas län 21  4  
Örebro län 21  4  
Jönköpings län 20  3  
Kalmar län 20  3  
Värmlands län 19  3  
Västerbottens län 18  3  
Västmanlands län 18  3  
Gävleborgs län 14  2  
Södermanlands län 13  2  
Blekinge län 11  2  
Västernorrlands län 11  2  
Jämtlands län 10  2  
Kronobergs län 10  2  
Gotlands län 3  1  

 

Vilken slags utbildning har du? 
I enkäten efterfrågades informanternas utbildning, med avseende på 
formell sådan i musik. Flera val var möjliga. 
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Tabell 7. Utbildning (n=736) 

Utbildning Antal % av 100 % av totala antal svar 

Musiklärarutbildning   
(kallad musikdirektör före 1979) 27 

 
3,7 

 
4,5  

Musiklärarutbildning 
(kallad G/G efter 1978) 155 

 
21,1 

 
25,6  

Tvåämneslärarutbildning 
(inkl SÄMUS) 125 

 
17,0 

 
20,7  

Behörighetsgivande kurs för 
grundskola 
(SMLU, SÖ m fl) 51 

 

6,9 

 

8,4  
Klasslärarutbildning med musik-
tillval 18 

 
2,4 

 
3,0  

Rytmiklärarutbildning 17  2,3  2,8  
SMI (Stockholms Musikpedago-
giska Institut) 35 

 
4,8 

 
5,8  

Instrumentalpedagogutbildning 
(MP, I/E etc.) 53 

 
7,2 

 
8,8  

Musikerutbildning med pedago-
gisk specialisering 16 

 
2,2 

 
2,6  

Kantorsutbildning 15  2,0  2,5  
Klasslärarutbildning 18  2,4  3,0  
Ämneslärarutbildning 51  6,9  8,4  
Gymnasielärarutbildning 18  2,4  3,0  
Annan utbildning 88  12,0  14,5  
Ingen formell utbildning 49  6,7  8,1  
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Förhållandet till styrdokument, mål och planer 
 

Läroplanens mål 

Tabell 8. Förhållande till läroplanens mål (n=500) 

Vikt %  

Mycket liten 1  
Ganska liten 11  
Ganska stor 49  
Mycket stor 39  

 

Kursplanens strävansmål och uppnåendemål 

Tabell 9. Förhållande till kursplanens strävansmål (n=500) 

Vikt %  

Mycket liten 2  
Ganska liten 9  
Ganska stor 47  
Mycket stor 42  

 

Tabell 10. Förhållande till kursplanens mål att uppnå (n=501) 

Vikt %  

Mycket liten 1  
Ganska liten 10  
Ganska stor 41  
Mycket stor 48  

 

Nationella betygskriterierna 

Tabell 11. Förhållande till nationella betygskriterier (n=497) 

Vikt %  

Mycket liten 4  
Ganska liten 13  
Ganska stor 43  
Mycket stor 40  
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Lokal kursplan 

Tabell 12. Förhållande till lokal kursplan (n=499) 

Vikt %  

Mycket liten 10  
Ganska liten 12  
Ganska stor 29  
Mycket stor 49  

 

Lokala betygskriterier 

Tabell 13. Förhållande till lokala betygskriterier (n=499) 

Vikt %  

Mycket liten 11  
Ganska liten 12  
Ganska stor 28  
Mycket stor 49  

 

En jämförelse mellan olika styrdokument, mål och plane 

Tabell 14. Faktoranalys – förhållande till olika styrdokument, mål och planer 

 Faktor I Faktor II  

Läroplanens mål 0,895   
Kursplanens strävansmål 0,775   
Kursplanens mål att uppnå 0,904   
Nationella betygskriterier  - 0,567  
Lokala kursplaner  0,903  
Lokala betygskriterier  0,886  
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Sammanställning av musiklärares förhållningssätt gentemot 
styrdokument, mål och planer 

Tabell 15. Sammanställning av musiklärares förhållningssätt gentemot styrdoku-
ment, mål och planer 

 Mycket stor 
utsträckning (%) 

Ganska stor utsträck-
ning (%) 

Ganska liten ut-
sträckning (%) 

Liten utsträck-
ning (%) 

Läropla-
nens mål 39 49 11 

 
1  

Kurspla-
nens mål att 
sträva mot 42 47 9 

 

2  
Kurspla-
nens mål att 
uppnå 48 41 10 

 

1  
Nationella 
betygskrite-
rier 40 43 13 

 

4  
Lokala 
kursplaner 49 29 12 

 
10  

Lokala 
betygskrite-
rier 

49 28 12  11  

 

Tabell 16. Jämförelse NU03 med denna studie 

 Mycket stor 
utsträckning (%) 

Ganska stor 
utsträckning (%) 

Ganska liten ut-
sträckning (%) 

Liten utsträckning 
(%) 

Läroplanens 
mål 39 13 49 79 11 8 

 
1 0  

Kursplanens 
mål att sträva 
mot 42 13 47 79 9 8 

 

2 0  
Kursplanens 
mål att uppnå 48 26 41 63 10 11 

 
1 0  

Nationella 
betygskriterier 40 21 43 50 13 26 

 
4 3  

Lokala kurs-
planer 49 26 29 55 12 11 

 
10 0  

Lokala betygs-
kriterier 

49 26 28 55 12 8  11 3  
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Hur länge har ni haft en lokal kursplan i musik på din 
(huvudsakliga) skola? 

Tabell 17. Lokala kursplanens ålder (n=499) 

Ålderskategori %   

Saknar lokal kursplan i musik 11  
Den är ny, max 1 år 9  
2-5 år 33  
6-10 år 26  
Sedan mer än 10 år tillbaka 21  

 

När reviderades den [kursplanen] senast? 

Tabell 18. Senaste revidering av den lokala kursplanen (n=495) 

När %  

1 år sedan 46  
2 år sedan 14  
3 år sedan 10  
4 år sedan 5  
5 år sedan 5  
6 år sedan 2  
7 år sedan 1  
8 år sedan 1  
9 år sedan 0  
10 (eller fler) år sedan 2  
Den har aldrig reviderats 5  
Det finns ingen lokal kursplan 9  
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Vilka underlag använder du för planering av musiklektioner och 
hur ofta? 

Tabell 19. Underlag för lektionsplanering  

Hur ofta 
Nationell Kursplan  

(n=493) 
Lokal kursplan 

(n=489) 
Egna  

undervisningsmål 
(n=492) 

Annat 
(n=453) 

Aldrig 4  12  3  51 
Sällan 13  7  5  11 
Ibland 37  23  26  21 
Ofta 46  58  66  17 

 

Vilken vikt lägger du vid användning av olika möjligheter för att 
samla in bedömningsunderlag? 

Tabell 20. Viktning av bedömningsunderlag 

Viktning 
Teoretiska 

prov 
(n=497) 

Praktiska 
prov 

(n=498) 

Teoretiska 
läxförhör 
(n=494) 

Praktiska 
läxförhör 
(n=494) 

Ljud/ 
video 

(n=495) 

Egna noter-
ingar 

Det jag 
minns 

Inte alls 
viktigt 9 

 
1 

 
23  15 28 2  4  

Mindre 
viktigt 34 

 
5 

 
46  25 32 7  11  

Relativt 
viktigt 46 

 
31 

 
26  34 29 25  40  

Mycket 
viktigt 11 

 
63 

 
5  26 11 66  45  

I vilken omfattning talar musiklärare om för eleverna vad som är 
bestämt i musikens kursplan att de ska lära sig?  
Frågan besvarades utifrån ett påstående; Jag talar om för eleverna vad 
som är bestämt i musikens kursplan att de ska lära sig. 

Tabell 21. Musiklärare kommunicerar kursplanens mål (n=471) 

Jag kommunicerar kursplanens mål %  

Stämmer mycket dåligt 1  
Stämmer ganska dåligt 4  
Stämmer ganska bra 38  
Stämmer mycket bra 57  
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Samarbetar du med någon vid betygssättning i ämnet musik? 

Tabell 22. Samarbete vid betygssättning (n=475) 

Samarbetstyp %   
(814 avgivna svar) 

% av fallen 
(n=475) 

Samarbete – I ämnesarbetslag i musik 9  15  
Samarbete – Musiklärarkollega på skolan 18  31  
Samarbete – Arbetslag med kolleger i andra ämnen 4  6  
Samarbete – Musiklärarkollega på annan skola 6  10  
Samarbete – Andra kolleger på skolan (ej musik) 2  4  
Vid behov – Annan musiklärare på skolan 10  16  
Vid behov – Musiklärare på annan skola 13  22  
Vid behov – Annan lärare på skolan (ej musik) 15  26  
Vid behov – Annan lärare på annan skola (ej musik) 1  2  
Ej samarbete 22  38  

 
 

 

 Samarbete kring betygssättnings- och bedömningsfrågor 
 

Tabell 23. Del i samarbete kring betygssättnings- och bedömningsfrågor (n=471) 

 % (av 555 avgivna svar) % (n=471) 

Nej, inte del av samarbete 31  37  
Flera musiklärare på skolan 25  29  
I rektorsområdet eller motsv 6  7  
I kommunen 27  31  
I länet/regionen 3  4  
Annat nätverkande 8  10  

 
Anser du att det finns tillgång till material för att kunna bedöma 
likvärdigt i musik? 

Tabell 24. Materialtillgång (n=453) 

Tillgång till material? % 

Ja, jag använder… 17 
Ja, delvis. Jag har… men saknar… 20 
Nej, jag saknar… 48 
Nej, det finns inget behov 15 
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Hur ställer du dig till någon form av nationell samordning för 
bedömning? 

Tabell 25. Inställning till nationell samordning för bedömning (n=391) 

 %  

Mycket negativ 4  
Ganska negativ 14  
Ganska positiv 51  
Mycket positiv 31  

 

 Är ett nationellt bedömningssystem bra för musikämnet? 

Tabell 26. Inställning – införande nationellt bedömningssystem (n=388) 

 %  

Håller inte alls med 6  
Håller delvis inte med 9  
Håller delvis med 50  
Håller med helt och fullt 35  

 

 Ämnesstatus med nationellt bedömningssystem 

Tabell 27. Inställning – Status med nationellt bedömningssystem (n=388) 

 % 

Håller inte alls med 10 
Håller delvis inte med 13 
Håller delvis med 40 
Håller med helt och fullt 37 

Likvärdighetsmöjlighet 
 

Tabell 28. Likvärdighetsmöjlighet (n=388) 

 %  

Håller inte alls med 5  
Håller delvis inte med 9  
Håller delvis med 49  
Håller med helt och fullt 37  
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 Kreativitet och skapande vs. Likvärdighet 

Tabell 29. Kreativitet och skapande kombinerat med likvärdighetstanken (n=388) 

 %  

Håller inte alls med 9  
Håller delvis inte med 21  
Håller delvis med 45  
Håller med helt och fullt 25  

 

 Går likvärdig bedömning att uppnå? 
 

Tabell 30. Likvärdig bedömning går att uppnå (n=388) 

 %  

Håller inte alls med 8  
Håller delvis inte med 20  
Håller delvis med 56  
Håller med helt och fullt 16  

 




