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Sammanfattning 
 
Inom kursen för konflikthantering under musiklärarutbildningen på Kungliga 
Musikhögskolan i Stockholm (KMH) presenteras flera olika modeller för en effektiv 
konflikthantering. I föreliggande studie har två av dessa konflikthanteringsmodeller – Major 
Minor Equal (MME) och Non Violent Communication (NVC) ställts i relation till 
diagnoskriterierna för den neuropsykiatriska funktionsnedsättningen Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder (ADHD). Syftet med studien var att undersöka hur 
konflikthanteringsmodellerna MME och NVC relaterar till diagnoskriterierna för ADHD samt 
att undersöka tre musiklärares utsagor kring konflikthantering och ADHD i sin vardag. I 
undersökningen tillämpades ett diskursanalytiskt perspektiv för att belysa vilka normer och 
subjektspositioner som framträder inom diskursen i litteraturen om 
konflikthanteringsmodellerna. Undersökningen omfattar även diskursen kring 
konflikthanteringsmodeller och ADHD musiklärare emellan. Intervjumetoden var en 
semistrukturerad fokusgruppintervju av tre musiklärare. I studiens resultat framträder att 
informanterna upplevde att elever med ADHD kan ha lättare för musikundervisning än mer 
teoretiska ämnen samtidigt som ämnets ljudande och röriga natur kan vara extra utmanande 
för denna grupp. Gällande konflikter och ADHD beskrev informanterna att konflikterna med 
elever som har ADHD skiljde sig såtillvida att de var mer oförutsägbara och impulsstyrda till 
sin karaktär. Studiens resultat påvisar även att det finns en risk att 
konflikthanteringsmodellerna MME och NVC är normativa och exkluderar elever med 
ADHD. 

 

 

 

Nyckelord: Musikpedagogik, ADHD, NPF, konflikthantering, Non Violent Comunication 
NVC, Major Minor Equal MME 
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Tack till 

Jag vill tacka de tre modiga musiklärarna som deltog i fokusgruppintervjun. Det finns många 
exempel på rapporter och avhandlingar som har en raljerande ton gentemot hur musikläraren 
agerar i stundens hetta.  

Det är såklart enkelt att på behörigt avstånd med all forskning och alla teorier till hands tänka 
ut det rätta. Mina tolv års erfarenhet som musiklärare har lärt mig att det i praktiken kan vara 
svårt att få fram rätt modell för specifik situation då det ofta gäller det att agera blixtsnabbt för 
att ingen/inget ska komma till skada.  

Intervjusituationen är också utsatt så till vida att man kanske blir avslappnad i samtalet och 
inte tänker på att allt som sägs kommer att analyseras och en del av det citeras. Så det är med 
stort mod och en vänlig vilja som musiklärarna i fokusgruppintervjun har ställt upp! Tack fina 
informanter, utan er hade det inte blivit någon uppsats.  
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1 Inledning och bakgrund 

1.1 Bakgrund personligt 

Under min lärarutbildning på KMH inom kursen specialpedagogik fördjupade jag mig i 
diagnosen Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) som klassas som en 
neuropsykiatrisk funktionsnedsättning. Parallellt med specialpedagogikkursen löpte en kurs 
om konflikthantering. 

Konflikthanteringskursen tog upp några vedertagna konflikthanteringsmodeller anpassade till 
lärarens profession. Att läsa dessa kurser parallellt gav mig en aha-upplevelse: 
Konflikthanteringsmodellerna tycktes rikta sig till elever som inte hade några särskilda behov, 
och modellerna tycktes rimma tvärtemot diagnoskriterierna för ADHD. Under mina tolv års 
erfarenhet som obehörig musiklärare har jag upplevt att konflikter av svårare art ofta kretsat 
kring elever med ADHD. Dessa samband blev incitament för min studie. 

 

1.2 Bakgrund samhällsperspektiv 
Begreppet ”En skola för alla” myntades på 80-talet och lanserades i läroplanen Lgr80 
(Skolöverstyrelsen, 1980-1986). Nu skulle alla elever vara välkomna till grund- och 
gymnasieskolan oavsett funktionsvariation. Detta frammanade inkludering av elever med t.ex. 
autism och ADHD i ”vanliga” klasser inom grund- och gymnasieskolan. 
 
Innan Lgr80 kom var elever med neuropsykiatrisk funktionsnedsättning (NPF) hänvisade till 
särskolan. Numera rymmer de flesta klasserna i grund- och gymnasieskolan elever med olika 
NPF-diagnoser.  
 
Lärare har sedan Lgr80 fått fler elever med en ADHD-diagnos i klassrummet parallellt med 
högre krav på självständigt arbete i läroplanen. Paradoxalt nog har de flesta av 
lärarutbildningarna i Sverige tagit bort kurser som behandlar mötet med elever med ADHD 
och andra neuropsykiatriska diagnoser, kurser som tidigare var en del av lärarutbildningen 
(Holmberg & Bölte, 2012).  
 
Skolverket har förespråkat inkludering i nu fyrtio år. Hur har denna inkludering färgat 
lärarutbildningens kurser och litteratur? 
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1.3 Tidigare forskning del I: Om ADHD 
5% av alla barn har svår ADHD. Redan från förskolan missuppfattas ofta dessa barn som 
trotsiga och ouppfostrade och deras negativa beteenden fortsätter ofta genom hela skolgången. 
Förr skylldes dessa negativa beteenden på dålig uppfostran och dålig attityd, men med dagens 
kunskap om ADHD borde alla barn med ADHD kunna få adekvat hjälp till att lyckas med sin 
skolgång. Hjälpen bör inbegripa om information om ADHD–diagnosen samt tidig kognitiv 
träning i form av uppmärksamhetsträning och i de flesta fall medicinering (Gillberg, 2016). 
 
Det dopaminerga systemet är påverkat vid ADHD men kan stabiliseras med hjälp av 
centralstimulantia. Dåligt belöningssystem ger dålig uthållighet i uppgifter som upplevs som 
tråkiga - detta är typiska symptom för individer med ADHD.  
Symptombilden påverkas till viss del av psykosociala förutsättningar.  
 
50% av alla missbrukare har ADHD-problematik och vuxenpsykiatrin vimlar av 
feldiagnostiserade patienter med diagnosen ”generell ångest” som egentligen har ADHD-
problematik (Gillberg, 2016). 
 
Diagnoskriterierna för ADHD enligt DSM-5 är (Region Stockholm, 2020): 
  

Ouppmärksamhet 

a) Är ofta ouppmärksam på detaljer eller gör slarvfel i skolarbete, arbetslivet eller 

andra aktiviteter (t ex förbiser eller missar helt detaljer, slarvigt genomförda 

arbetsuppgifter). 

b) Har ofta svårt att bibehålla uppmärksamheten inför uppgifter eller lekar (t ex har 

svårt att bibehålla fokus under lektioner, samtal eller under längre stunder av 

läsning). 

c) Verkar sällan lyssna på direkt tilltal (t ex ter sig frånvarande även utan någon 

uppenbar källa till distraktion). 

d) Följer sällan givna instruktioner och misslyckas med att genomföra skolarbete, 

hemsysslor eller arbetsuppgifter (t ex påbörjar uppgifter, men tappar genast fokus 

och låter sig lätt distraheras). 

e) Har ofta svårt att organisera sina uppgifter och aktiviteter (t ex har svårt att klara 

av uppgifter i flera led; har svårt att hålla ordning på utensilier, redskap och 

tillhörigheter; arbetar rörigt och oorganiserat; har svårt att tidsplanera; kan inte 

hålla tidsramar). 

f) Undviker ofta, ogillar eller är ovillig att utföra uppgifter som kräver mental 

uthållighet 
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(t ex skolarbete eller läxor; för äldre tonåringar och vuxna: t ex sammanställa 

rapporter, fylla i formulär, läsa längre artiklar). 

g) Tappar ofta bort saker som är nödvändiga för uppgifter eller aktiviteter 

(skolmaterial, pennor, böcker, verktyg, plånböcker, nycklar, anteckningar, 

glasögon, mobiltelefoner) 

h) Är ofta lättdistraherad av yttre stimuli (för äldre tonåringar och vuxna kan det 

inkludera ovidkommande tankar). 

i) Är ofta glömsk i det dagliga livet (t ex göra hemsysslor, gå ärenden; för äldre 

tonåringar och vuxna: t ex följa upp telefonmeddelanden, betala räkningar, komma 

till avtalade möten). 

 

Hyperaktivitet och impulsivitet 

a) Har ofta svårt att vara stilla med händer eller fötter eller kan inte sitta still på 

stolen. 

b) Lämnar ofta sin plats i situationer då man förväntas sitta kvar en längre stund 

(t ex lämnar sin plats i klassrummet, på kontoret eller andra arbetsplatser, eller i 

andra situationer där det krävs att man sitter kvar) 

c) Springer ofta omkring, klänger eller klättrar i situationer där det inte kan anses 

lämpligt (OBS: hos ungdomar eller vuxna kan det vara begränsat till en känsla av 

rastlöshet). 

d) Klarar sällan av att leka eller förströ sig lugnt och stilla. 

e) Är ofta ”på språng”, agerar ”på högvarv” (t ex är oförmögen eller obekväm med 

att vara stilla en längre stund vid exempelvis restaurangbesök eller på möten; kan 

uppfattas av omgivningen som rastlös eller ha ett sådant tempo att andra har svårt 

att hänga med). 

f) Pratar ofta överdrivet mycket 

g) Kastar ofta ur sig svar på frågor innan frågeställaren är färdig (t ex fyller i och 

avslutar andra meningar; oförmögen att vänta på sin tur i ett samtal). 

h) Har ofta svårt att vänta på sin tur (t ex när man står i kö). 

i) Avbryter eller inkräktar ofta på andra (t ex kastar sig in i andras samtal, lekar 

eller  aktiviteter; använder andras saker utan att be om lov eller få tillåtelse; för 

ungdomar och vuxna: t ex inkräktar i eller tar över andras aktiviteter). 
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1.3.1 Något om ADHD i skolan 

Ett nedsatt arbetsminne är en funktionsnedsättning som genomsyrar en stor del av 
diagnoskriterierna för ADHD. Jakobsson och Nilsson (2011) betonar att arbetsminnet är 
centralt för att ta till sig ny information. De menar vidare att barn med ADHD är överaktiva 
och att denna överaktivitet oftast tar sig i uttryck av utagerad stress eller inre stress. 
 
Med hänsyn till ett nedsatt arbetsminne och överaktivitet förespråkar Jakobsson och Nilsson 
(2011) att i mötet med en elev med ADHD:  
 
• Tillämpa tydlig struktur i uppgiftens moment 
• Inte förlita sig på enbart muntliga instruktioner utan komplettera med bilder och gester etc. 
• Dela upp större uppgifter i flera delmoment  
• Inte ge för många valmöjligheter  
• Ge direkt och konkret feedback som återkopplar till ämnet/uppgiften 
• Förstärka eleven med så mycket positiv feedback som möjligt 
 
Bestraffningar och uppmaningar att sitta still är verkningslöst då elever med ADHD inte har 
förmågan att sitta still eller förmåga till framförhållningen att lära sig av straff (Jakobsson & 
Nilsson, 2011). 
 
I läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Lgr 11) betonas det att 
likvärdig utbildning inte innebär att göra samma för alla, utan att göra olika utifrån elevernas 
förutsättningar och behov.  
 

En likvärdig utbildning innebär inte att undervisningen ska utformas på samma sätt 

överallt eller att skolans resurser ska fördelas lika. Hänsyn ska tas till eleve(rnas 

olika förutsättningar och behov. Det finns också olika vägar att nå målet. Skolan 

har ett särskilt ansvar för de elever som av olika anledningar har svårigheter att nå 

målen för utbildningen. Därför kan undervisningen aldrig utformas lika för alla. 

(Skolverket, 2016) 

 
Enligt 1 kap. 4 § och 3 kap. 3 § i skollagen (5.e upplaga, 2015) är bristande tillgänglighet i 
skolan en grund för diskriminering. Det är därmed ett lagbrott att inte organisera 
undervisningen så att alla kan ta till sig den. 
 
Barbro Johansson (2015), filosofie doktor i specialpedagogik betonar att ADHD i mångt och 
mycket är en beteendediagnos som innebär att man tänker annorlunda, löser problem 
annorlunda och hanterar information på ett annorlunda sätt jämfört med de som inte har 
diagnosen. Om skolans arbetssätt anpassades tillräckligt till elever med ADHD skulle det över 
tid kunna påverka bedömningen av diagnostiseringen (Johansson, 2015).  
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Det är av vikt att vara extra uppmärksam kring flickor med uppmärksamhet och 
koncentrationssvårigheter då det är svårare att upptäcka flickor med ADHD. Flickor är 
kulturellt fostrade att inte vara utagerande i sin hyperaktivitet medans pojkar inte utsätts för 
samma kulturella fostran (Johansson, 2015). 
 
Med bland annat Barbro Johanssons avhandling (2015) i beaktande om svårigheten att 
upptäcka flickor med ADHD sammanställde Annika Ågebrant (2016) SPSS 
(Specialpedagogiska skolmyndigheten) en rapport om ADHD och delaktighet. I rapporten 
intervjuar Ågebrant (2016) elever med ADHD, specialpedagoger inom grundskolan och 
rådgivare anställda på de aktuella skolorna. Rapporten undersöker vad som fungerar och inte 
fungerar i skolan runt elever med ADHD. 
 
Det är viktigt att omgivningen har en generell kunskap om diagnosen ADHD och att det förs 
ett levande samtal på skolor kring vad den kunskapen betyder i form av anpassningar inom 
respektive praktik. Ågebrant betonar dock att det i mötet/dialogen med eleven ska vara 
elevens behov och egenskaper som bestämmer väg för anpassningarna. Målet är att kunna 
balansera kunskapen med lyhördhet gentemot individen (Ågebrant, 2016). 
 
Rapporten (Ågebrant, 2016) visar att delaktighet var centralt för att eleverna skulle känna att 
de hade möjlighet att lyckas i skolan. Från resultaten i rapporten utvecklades följande 
delaktighetsmodell bestående av sex stycken olika delaktighetsaspekter: 
 
 

 
Figur 1 delaktighetsmodell, Ågebrant, 2016 
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Att eleverna upplever sig sedda inom dessa sex delaktighetsaspekter var någonting som 
upprepades i intervjuerna både av elever, specialpedagoger och rådgivare.  
 
Något som var extra intressant för en musiklärare var hur de flesta eleverna upplevde ljud som 
störande. I intervjudelen av rapporten (Ågebrant, 2016) beskriver eleven Roger det så här:  

 

– När det börjar låta… det här är förmodligen varför jag inte gillar stora städer 

heller, för när mycket saker händer, det går inte att bara stänga ut det, öronen håller 

alltid på att försöka lista ut vad är det här, vad är det här, vad är det här?  

 

1.4 Tidigare forskning del II: Två konflikthanteringsmodeller 

1.4.1 Major Minor Equal (MME) 

Pat Patfoort (2001) menar att han har utvecklat en teoretisk ram som urskiljer destruktiva 
kontra konstruktiva sätt att hantera konflikter. Vi alla är lite olika, någon kanske är lång och 
därför föredrar att ha sitt paket på en högre hylla, någon föredrar vissa disciplinära åtgärder 
framför andra. En situation där olikheter existerar är inte något speciellt utan snarare en del av 
vardagen (Patfoort, 2001). 
 
Förkortningen MM står för Major och Minor och modellen fokuserar på maktpositionen dem 
emellan. Modellen utgår ifrån att konflikter uppstår när båda parter hävdar sin rätt till och 
kämpar för att erövra en överlägesposition genom att hävda att den andra parten har fel och 
”jag” har rätt. Patfoort (2001) menar också att människan har en nedärvd instinkt att vilja ta 
sig ur en underlägesposition för sin egen överlevnads skull. Därför skulle önskan att befinna 
sig i överläge vara helt sund och normal. 

Inom MM-modellen finns en eskaleringsfigur där den styrande mekanismen mot våld 
framträder i maktkampen om överlägespositionen. ”Man handlar alltså på ett sätt som liknar 
det sätt man själv blivit behandlad på och kritiserar, skäller ut, förlöjligar, skrattar ut eller slår 
i sin tur den andra” (Hakvoort & Friberg, 2015, s.157). Eskalering sker enligt följande tre 
steg:  
 

• menande blickar (ickeverbal) 
•  menande ord (verbal) 
•  fysiskt våld (slag och sparkar) 

Om den underlägespositionerade befinner sig i ett allt för stort underläge kan denne ta ut sin 
aggression gentemot någon svagare person än den överlägespositionerade för att behålla 
någon form av status. Om någon person inte kan hävda överläge gentemot annan part kan 
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denne drabbas av internalisering av smärta som kan leda till depression och psykisk sjukdom 
(Hakvoort & Friberg, 2015). 

MM-modellen är destruktiv och skapar argument och sanningar för sin part. I form av: 

• Positiva argument om sin egen ståndpunkt/åsikt 
• Negativa argument om motståndarens ståndpunkt 
• Lovprisade argument positiva aspekter om sig själv 
• Destruktiva argument negativa aspekter av motståndarens person 

Med MM-modellen som bakgrund och vetskapen om instinkten att söka överlägespositionen 
förespråkar Patfoort (2001) istället en likvärdighetsmodell och lägger till ett E för Equal i 
modellen. I MME-modellen söks fundament istället för argument. Enligt MME-modellen 
finns inga felaktiga fundament utan bara bra sådana. Ett ickevärderande av fundament 
förespråkas för att kunna gå på djupet i båda parters fundament.  

MME-modellen framhäver en dialogstruktur som betonar vikten av att kommunicera via ett 
jag-budskap. Exempel – jag är rädd att du kommer bli sjuk om du inte tar på dig jackan 
istället för – du kommer att bli sjuk om du inte tar på dig jackan. I det senare exemplet sätter 
sig läraren över eleven som siare och eleven hamnar i underlägesposition.  

Likvärdighetsprincipen betonar processen snarare än resultatet. Processen består av flera steg 
som rubriceras i dessa tre (nedan) som i sin tur har flera möjliga underrubriker:  

• Att undersöka båda åsikternas fundament (=gå på djupet) och göra en likvärdig 
uppställning av dem. 

• Att kommunicera på ett likvärdigt icke-våldsligt sätt på djupet utifrån bådas 
fundament. 

• Att skapa en lösning som bygger på båda parters fundament. Oftast är lösningen 
komplex och består av olika sammanfogade delar där hänsyn tas till bådas fundament.  

MME-modellen betonar vikten av att parterna i konflikten söker sina fundament men att dessa 
inte behöver kommuniceras direkt till motpart innan respektive känner sig redo. 

Hakvoort och Friberg (2015) tar upp exempel för användning av MME-modellen i olika 
skolsituationer; konflikt mellan lärare och barn, konflikt mellan lärare och tonåring, konflikt 
mellan lärare och förälder, konflikt mellan lärarkollegor och konflikt mellan lärare och rektor.  
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1.4.2 Non Violent Communication (NVC) 

Styrkan i modellen NVC är att den ger konkreta uppslag till att hantera och förebygga 
konflikter. NVC-modellen utgår ifrån, likt MME-modellen, att konflikter är något naturligt i 
vardagen och en givare för mellanmänsklig utveckling (Götlin &Widstrand, 2015). 
 
Det finns ett statistiskt underlag som talar för NVC-modellen. Götlin och Widstrand (2015) 
hänvisar till en undersökning av fem projekt bedrivna på olika skolor med sammanlagt 137 
lärare. Lärarna blev instruerade i NVC och senare praktiserade de modellen i sin vardag. 80% 
av deltagarna upplevde att de kände sig säkrare på att hantera konflikter med modellen som 
stöd och 67% hade ökat sin förmåga att samverka med elever och kollegor. 
 
Grundbulten i NVC är att neutralisera språket så att man skapar en jämlik grund mellan 
parterna t.ex. lärare och elev. Detta tillvägagångsätt reflekterar båda parter i talande och 
lyssnande enligt följande struktur: 
 
De fyra stegen Utrycka mig ärligt Lyssna med empati 
………………………………………………………………………………………………. 
1. Observation När jag ser, hör … När du ser hör … 
2. Känsla  Känner jag mig Känner du dig 
3. Behov  För jag behöver För du behöver 
4. Önskan om handling Jag skulle vilja, vill du? Och skulle du vilja?   
……………………………………………………………………………………………….. 
(Hakvoort & Friberg, 2015) 
 
Modellen bygger på ärlighet och förutsätter en förmåga till att kunna utrycka vad man själv 
behöver och önskar, samt förmågan till att uppmärksamt och ärligt lyssna efter vad motparten 
behöver och önskar. Inom NVC-modellen finns tre möjligheter till kontakt:  
 

• Utifrån mig själv: när du slänger boken på golvet (observation) blir jag irriterad 
(känsla) för att jag vill att vi hjälps åt (behov) att hålla ordning. Kan du lägga boken i 
hyllan (önskemål om handling)? Vill du göra det? 

• Lyssna med empati: När du slänger boken på golvet (observation), beror det på att du 
är ivrig (känsla) och vill springa ut och leka (behov) så fort som möjligt? 

• Lyssna på sig själv: Oh vad trött jag blir (känsla). Jag vill verkligen att vi hjälps åt 
(behov) att hålla ordning.  

 
Människors behov utgör kärnan för all kommunikation inom NVC-modellen. ”Behoven är 
universella, de utgör vår innersta livsenergi, och alla kan känna igen sig i dem oavsett ålder, 
religion eller social bakgrund.” (Götlin & Widstrand, 2015, s.135) 
 
NVC-modellen betonar vikten av att härleda sina känslor till handling, t.ex.– Jag känner mig 
ledsen för att ingen vill leka med mig, – Jag känner mig glad för att mitt lag vann. 
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Utgångspunkten är att individen tar ansvar för sina egna känslor. Att säga – du gör mig arg 
när du kommer sent är inte enligt modellen fullständigt. Man bör istället blicka inåt och fråga 
sig varför man blir arg. Är det för att jag inte känner mig respekterad eller måste börja om 
genomgången etc.? När vi vet källan till känslan kan vi kommunicera: – Jag blir arg när du 
är sen för det blir så jobbigt att dra igenom genomgången en gång till, – Skulle du kunna 
hjälpa mig i fortsättningen och komma i tid? 
 
Autonomi och ömsesidighet sägs vara NVCs grundvärderingar. Varje individ har det slutliga 
ansvaret för sig själv. I boken Undervisning i samförstånd beskriver Rosenberg begreppen så 
här: 
 

Med autonomi/självständighet menar jag här människans förmåga att 

a) själv avgöra vilka behov hon har 

b) utveckla sina metoder för att tillfredsställa dessa behov, 

c) utvärdera vilka metoder som visar sig fungera bra. 

Jag anser att denna förmåga är absolut nödvändig om en människa skall kunna ta 

aktiv, medveten del i samhället, i stället för att blint och automatiskt finna sig i vad 

andra beslutar.  

 

Med ömsesidig förmåga menar jag människans förmåga att:  

a) förstå andra människors behov och 

b) ta hänsyn till samspelet mellan tillfredställandet av andra människors behov och 

sitt eget välbefinnande. Denna förmåga är nödvändig för att man ska kunna 

anpassa sitt beteende med bibehållen respekt för andras bästa. 

(Rosenberg, 1989, s.14) 
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1.5 Tidigare forskning del III: Om musiklärarens vardag i 
klassrummet  
Skolverkets rapport ”Musik i grundskolan – en nationell ämnesutvärdering i årskurs 6 och 9” 
(2015) undersöker bland annat ensemblespel i storgrupper på tre olika skolor. Man följer 
skolorna under flera veckor under deras musiklektioner. De tre skolorna har olika 
förutsättningar gällande lokaler, klasstorlek och instrumentarie. Musiklektionerna organiseras 
på olika sätt men en gemensam nämnare i organiseringen är: mycket aktivitet och frihet och 
eget ansvar. I vissa fall blir ljudnivån väldigt hög. 

Rapporten visar att musiklärare genomgående har svårt att hålla struktur i musikklassrummet, 
något som exemplifieras flera gånger. Ett exempel beskriver när elever får varsina 
instruktioner för respektive instrumentgrupp och sen får sprida ut sig med sin grupp i 
närliggande korridorer och smårum till musiksalen, t.ex. gitarrer för sig och keyboard för sig. 
Musiksalarna är ofta inte ljudisolerade eller anpassade till musikverksamhet överhuvudtaget 
så inte heller närliggande korridorer och smårum. I detta tumult och larm ska eleverna lära sig 
sina stämmor för att senare spela en låt tillsammans. Eleverna blir störda av den höga 
ljudnivån och allmänna stökigheten som råder under musiklektionerna.  

Många elever klarar av friheten och lyckas studera in sina stämmor trots lektionernas stökiga 
karaktär men det finns också exempel på elever som inte kommer igång utan stöd från läraren:  

 
Upplägget med ensembleundervisning i denna klass går för de allra flesta bra, då 

flera har tillräckliga kunskaper för att kunna arbeta mer eller mindre självgående. 

Flera av eleverna i klassen visar stort intresse för musik, och uppger själva att de 

både spelar och skapar mycket musik på sin fritid. Mindre lyckat är dock att de fem 

mindre kunniga pojkarna har bildat två egna grupper. De hade behövt inspiration 

och stöd av någon mer kunnig elev eller av läraren. En av dem, som också deltar i 

intervjutillfället senare, uppger att han är helt ointresserad. ”Jag förstår inte varför 

man måste ha musik i skolan, det är helt onödigt. Jag kommer ändå aldrig att spela 

sen.” Det framkommer också i intervjun att läraren endast ”bryr sig om” de som är 

intresserade. ”Han älskar dom, oss andra vet han inte ens vad vi heter.” 

(Skolverket 2015, s.152) 

Claes Ericsson och Monica Lindgren (2010) tar i boken ”Musikklassrummet i blickfånget” 
upp flera exempel på röriga klassrum. Men här ligger betoningen generellt på musiklärarens 
sätt att organisera undervisningen och musiklärarens ingång till sin roll som ledare eller 
kompis. De musiklärare som deltog i studien hade ofta en kompislik ton till sina elever där 
frihet gick före struktur. 
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Eleverna i klassen släntrar in i musiksalen, skrattar, skämtar eller småpratar med 

varandra och med läraren Hasse. De lägger väskor och/eller kläder lite här och där i 

salen. Någon hämtar en stol, sätter sig och försöker att göra det så bekvämt som 

möjligt för sig genom att exempelvis lägga upp benen på en extra stol framför sig. 

Andra står och samtalar lågmält i något hörn medan ytterligare andra ställer sig i en 

klunga runt läraren och småpratar, skämtar eller räcker fram hörlurar för gemensam 

lyssning i någons musikmobil. Läraren å sin sida möter eleverna på motsvarande 

vis, småpratar, skrattar, spelar något på elgitarr eller tar del av elevernas 

låtsamlingar i mobilerna. 

(Ericsson & Lindgren 2010, s.63) 

 

Eleverna reser sig från stolarna och börjar gå mot instrumenten varpå Hasse säger 

”tag vad ni vill....” samtidigt som han viftar avvärjande med händerna. 

Småpratande går så eleverna lugnt och hämtar var sitt instrument, elgitarr, akustisk 

gitarr, trumset, synt eller elbas. Alla ger intryck av att veta exakt vilket instrument 

de vill ha, utom en pojke som inväntar övrigas instrumentval innan han hämtar en 

akustisk gitarr. En av eleverna går fram till Hasse och hämtar den elgitarr som 

Hasse spelat på tidigare under lektionen. (Ericsson & Lindgren 2010, s.66) 

 

1.6 Syfte 
Syftet med studien är att undersöka hur konflikthanteringsmodellerna Major Minor Equal 
(MME) och Non Violent Communication (NVC) relaterar till diagnoskriterierna för ADHD 
samt att undersöka och utvärdera tre musiklärares utsagor kring konflikthantering och ADHD 
i sin vardag. 
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2 Metod 

2.1 Diskursanalys 
Diskursanalytisk teori tittar på språket i materialet. Vad är det som normaliseras? Vilka 
sanningar träder fram genom sättet att utrycka sig språkligt? Vilka subjektspositioner 
framträder och vilka egenskaper och förmågor förutsätts dessa äga? Vilka/vad 
innesluter/utesluter, inkluderar/exkluderar dessa sanningar? (Fejes & Thornberg, 2019). 
 
Diskursanalys kan kortfattat sammanfattas med att “det handlar om att göra en prövning av 
påståenden mot fakta, ord mot verklighet. Grundfrågan är, lite mer akademiskt uttryckt; Hur 
väl korresponderar texten mot vad som faktiskt har inträffat?” (Börjesson & Palmblad, 2007, 
s.7) 
 
För att ta reda på vilka sanningar som träder fram om vad som är normalt och därmed också 
onormalt kräver diskursanalysen att följande frågeställningar besvaras: 
 

• Vad talas det om? 
• Hur talar man om? 
• Vilka normer och sanningar träder fram genom detta sätt att prata?  
• Vilka subjektspositioner framträder?  
• Vad/vem utesluts genom detta sätt att tala? 
 

Frågeställningarna anges som centrala för diskursanalytisk teori av både Frejes och Thornberg 
(2019) samt Börjesson och Palmblad (2007) 
 
I analysen av konflikthanteringsmodellerna MME och NVC används dessa frågeställningar 
som mall. Subjektspositionerna framträder ur egenskaper, förmågor, önskningar och behov 
som konflikthanteringsmodellerna normaliserar. Dessa egenskaper, förmågor, önskningar och 
behov ställs jämte de egenskaper, förmågor, önskningar och behov som kännetecknas i 
diagnoskriterierna för ADHD. 
  
Vilka är eleverna som konflikhanteringsmodellerna MME och NVC tar som exempel? Och 
vilka egenskaper/färdigheter förutsätts dessa barn ha? Kontra vad säger forskningen om 
personer med ADHD och deras förmåga till dessa egenskaper och färdigheter? Ryms dessa i 
varandra? 
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2.2 Fokusgruppintervju 
Fokusgruppintervjun undersöker om de tre musiklärarna har anpassat sin konflikthantering i 
mötet med elever med ADHD. Är normerna och subjektspositionerna desamma i 
konflikthanteringsmodellerna MME och NVC som de normer och subjektspositioner som 
framträder hos musiklärarna (nedan kallad informanterna)?  
 
Metoden för datainsamling från informanternas utsagor kring konflikthantering och ADHD i 
sin vardag är en kvalitativ semistrukturerad fokusgruppintervju. Både fokusgruppintervjun 
och konflikthanteringsmodellerna MME och NVC har kodats utifrån Börjeson och Palmblads 
(2017) diskursanalytiska frågeställningar. Datan har i sin tur analyserats utifrån hur 
modellerna stämmer överens med informanternas praktik såsom den beskrivs i 
fokusgruppintervjun samt tidigare forskning om musiklärares vardag. Hur förhåller sig dessa 
teorier och praktiker till diagnoskriterierna och tidigare forskning om ADHD? 
 
Det främsta motivet för att använda fokusgruppintervju som delmetod var att undersöka hur 
diskursen kring ”konflikthantering och ADHD” är musiklärare emellan. Eftersom den 
kvalitativa intervjun som metod är mer samtalsbetonad tillåter den också att gå på djupet mer 
än en kvantitativ metod, varför den passade bra för studien (Patel & Davidson, 2011). 
 
Faircloughs (1992) menar att intervju som metod för empiri-insamling i ett diskursanalytiskt 
arbete enbart bör tjäna som komplement till andra typer av empiriska material. Därför var det 
viktigt att både analysen av konflikthanteringsmodellerna MME och NVC och analysen av 
fokusgruppintervjun väger lika tungt och tjänar varandra genom hela studien. 
 

2.2.1 Urval av informanter 
I en önskan om att få spridd representation mellan musiklärare har studien tillämpat 
ändamålsenligt urval vid val av informanter. Ändamålsenligt urval används vid kvalitativa 
studier för att få djupare förståelse och kunskap där undersökaren själv bestämmer urvalet 
(Denscombe, 2014). 
 
Informant 1 arbetar som musiklärare på ett högstadium som är en profilskola där en av fyra 
profiler är musik. Hen träffar både drivna elever med musik som specialinriktning samt elever 
som inte har särskilt intresse av musik. 
 
Informant 2 arbetar som musiklärare på ett högstadium inom Kunskapsskolan. Det är en 
populär skola med ett positivt segregerat elevunderlag, där eleverna generellt strävar efter 
höga betyg men inte ser musiken som särskilt viktig. 
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Informant 3 arbetar som musiklärare på en resursskola åk 4-9 där samtliga elever har någon 
NPF-diagnos och det stora flertalet elever har ADHD.  
 
Gemensamt för dessa tre informanter är att de arbetar med elever på högstadiet och att alla 
följer samma läroplan. 
 

2.2.2 Vetenskapsrådets etiska regler 

Fokusgruppintervjun tog formell hänsyn till Vetenskapsrådets fyra etiska regler: 
 

1. Informationskravet: Informanterna har blivit informerade om vad uppsatsen handlar 
om och hur deras bidragande information kommer att användas. 

2. Samtyckeskravet: informanterna har informerats innan intervjuns start att de har i sin 
fulla rätt att, närhelst de önskar, avbryta intervjun eller låta bli att svara på frågor. De 
har givits möjlighet att läsa eventuella citat som kommer användas i uppsatsen innan 
den går i tryck. 

3. Konfidentialitetskravet: Studien nämner inte några namn i de citat som finns med i 
uppsatsen, eller omständigheter som kan röja intervjupersonernas identitet  

4. Nyttjandekravet innebär att materialet inte får lov att användas på annat sätt än i rent 
vetenskapliga syften. Intervjumaterialet kommer endast användas i relation till studien. 
(Vetenskapsrådet, 2020) 
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3 Resultat 
I diskursanalysen av konflikthanteringsmodellen MME och NVC vill man normalisera 
konflikter generellt. Det är normalt att vara olika inom vissa ramar. Skillnader som lång eller 
kortväxt, olika uppfostran och social tillhörighet var kriterier för olika karaktärsdrag som 
rymdes i de båda modellerna. Ingen av modellerna nämner olikheter som yttrar sig i 
ouppmärksamhet, hyperaktivitet och impulsivitet. 

 

3.1 Konflikthanteringsmodellen MME 
MME-modellen utgår ifrån att konflikter handlar om en maktkamp mellan en 
överlägesposition och en underlägesposition. Modellen förespråkar en dialogstruktur där man 
betonar vikten av att undersöka parternas djupliggande fundament till konflikten och därifrån 
kommunicera på ett ickevåldsligt sätt med ett jag-budskap. Hanteringen förutsätter att 
parterna i konflikten är medvetna om, samt att de äger färdigheterna att utrycka sina egna 
behov, önskningar och fundament samt att de äger förmågan att kunna djuplyssna till den 
andres dito. Processen är indelad i fyra led och har inga tydliga lösningar utan förespråkar en 
öppen process som mål i sig snarare än ett lösningsfokus.  

En elev med lägre utvecklat arbetsminne som har svårt att fokusera på mentalt krävande 
uppgifter, att vänta på sin tur och som upplever öppna, icke målstyrda uppgifter som icke 
greppbara får svårt att delta i dessa krävande tankeprocesser. Modellen söker att hitta de djupa 
fundamenten för konfliktens ursprung samt att djuplyssna på motpartens fundament. ADHD-
eleven har klart sämre förutsättningar att lyckas hålla denna analytiska dialog och 
tankestruktur.  

Subjekten som MME-modellen riktar sig till blir individer som: 

• Har förmåga att analysera sitt eget och andras känsloliv 
• Äger kommunikativ förmåga att utrycka dessa känslor och behov i ord 
• Har ro i kroppen att hänga med i motpartens tankeprocess och visar intresse för dennes 

känsloliv, behov och önskningar 
• Äger analysförmåga att bearbeta dessa behov och önskningar gentemot en gemensam 

lösning  
• Kan ägna sig åt processinriktat icke målstyrt arbete 

MME-modellen utgår ifrån att konflikter alltid handlar om en kamp om överlägespositionen 
och att fundamenten till konflikt bottnar i en persons känsloliv med önskningar och behov. 
Hos en individ med bristande impulskontroll och hyperaktivitet kan en konflikt ha andra 
orsaker som är svåra att peka ut både för lärare och parter. 
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I Ågebrants rapport (2016) gjord av Specialpedagogiska skolmyndigheten om vad som 
fungerar i skolan kring elever med ADHD visas flera exempel på elever som blir utagerande 
på grund av en stökig miljö snarare än en klasskamrat i en överlägesposition. 

Diagnoskriterierna för ADHD med huvudrubrikerna ouppmärksamhet och 
hyperaktivitet/impulsivitet ger en fingervisning till att orsaker till konflikter hos en elev med 
ADHD inte behöver handla om en maktkamp om överlägespositioner. 

 

3.2 Konflikthanteringsmodellen NVC 
NVC-modellen riktar sig mer till läraren och ställer därmed inte några direkta krav på 
elevernas förmågor eller förutsättningar. Men modellen har idéer och utgångspunkter i hur en 
elev är och fungerar . Här finns generaliserande resonemang som genererar en normalisering 
av subjekten. Modellen förutsätter alla individers strävan mot autonomi och ömsesidighet och 
att detta skulle vara en universell mänsklig önskan för samtliga individer.  

En elev med ADHD har enligt diagnoskriterierna (Region Stockholm, 2020) svårt att själv 
organisera uppgifter och arbeten, tappar ofta bort saker nödvändiga för arbetet, är 
lättdistraherad och glömsk. Dessa egenskaper talar mer till behov av tydlig guidning och 
vägledning än autonomi och självstyre. 

NVC-modellen håller närmast ärlighet som en dygd att alltid i kommunikation vara ärlig 
vilket förutsätter att alla har samma normbank kring människors behov och känslor. Att agera 
100% ärligt utifrån sitt eget känsloliv i kommunikation med en elev med ADHD utgår från 
samma norm som NVC-modellen; att alla har en agenda som utgår från känslobehov och 
önskningar. Låt säga att eleven glömt sin dator till lektionen, då ska lärare enligt NVC säga: 
– När du glömmer datorn (observation) blir jag irriterad (känsla) för att jag vill att du ska 
kunna jobba på lektionen och inte komma efter (behov). Kan du se till att komma ihåg den 
nästa gång? (önskan om handling). 

Jag finner inga evidens i min studie på att elever med ADHD skulle få ett bättre minne av att 
läraren delar med sig av sitt känsloliv. Minne och organisering är svårt för elever med ADHD. 
Lösningen på detta exempelproblem kunde snarare vara att se till att det finns lånedator i 
salen för glömska elever snarare än att läraren genom att blotta sitt känsloliv ger eleven insikt 
om sitt dåliga beteende och att eleven därmed i hänsyn till lärarens känslor, behov och 
önskningar därmed aldrig mer glömmer sin dator.  
 
Att lyssna med empati är också centralt enligt NVC-modellen t.ex.: När du slänger boken på 
golvet (observation) beror det på att du är ivrig (känsla) och vill springa ut och leka (behov) 
så fort som möjligt? Här sätter läraren sig i en överlägesposition samtidigt som densamma 
utgår normativa idéer om varför en elev slänger en bok i klassrummet. Modellen förutsätter 
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att det finns en kausal förklaring till varför elever gör som de gör, en sanning som läraren 
besitter. Men gällande elever med ADHD så kanske det inte alls handlar om att man är ivrig 
ut att leka. Istället kan det handla om att ett fläktljud i klassrummet distraherar eleven. I NVC-
modellen utesluts orsaker som har med hyperaktivitet, impulsivitet och 
uppmärksamhetsproblem, vilket medverkar till en exkludering av elever med ADHD inom 
modellen.  

Subjekten som NVC-modellen riktar sig till blir individer som: 

• Trivs med att själv styra och organisera sina uppgifter 
• Kan ändra sina beteenden om de förstår hur de drabbar andra individer 
• Är medvetet behovsstyrda och inte impulsstyrda 
• Har analysförmåga till att härleda sina beteenden till sina egna behov och önskningar 

 

3.3 Fokusgruppintervju 
Följande fem intervjufrågor skickades till informanterna två veckor innan intervjutillfället:  
 

1. Nämn en lyckad konflikthanteringssituation, vilken som helst, det behöver inte handla 
om elever med just ADHD. 

 
2. Nämn en misslyckad konflikthanteringssituation, vilken som helst det behöver inte 

handla om elever med just ADHD. Följer du mönster, strategier eller går du på känsla 
vid konflikthantering? 

 
3. Finns det som du ser det någon skillnad vid konflikthantering mellan elever som har 

ADHD och elever som inte har det? 
 

4. Ser du några musikämnesspecifika fördelar eller nackdelar i relation till elever med 
ADHD? (T.ex. musiksalen är ett rörigt ställe till sin natur, det kan vara skönt att få 
göra något praktiskt… etc.) 

 
5. Vad skulle du behöva för att bättre hantera konflikter (tid, schema, sal, möblering, 

utrustning, utbildning etc.…)? 
 

I fokusgruppintervjun framträdde fyra fält som fick utgöra materialet i de centrala 
frågeställningarna enligt den diskursanalytiska modellen studien följer:  
 

1. Konflikter generellt 
2. Konflikthantering generellt 
3. Konflikthantering och ADHD i musiksalen 
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4. Musiklärarens behov 
 

• Vad talas det om gällande – 1) Konflikter generellt 2) Konflikthantering generellt 3) 
Konflikthantering och ADHD i musiksalen 4) Musiklärarens behov 

• Hur talar man om – 1) Konflikter generellt 2) Konflikthantering generellt 3) 
Konflikthantering och ADHD i musiksalen 4) Musiklärarens behov 

• Vilka normer och sanningar framträder genom detta sätt att tala om – 1) Konflikter 
generellt 2) Konflikthantering generellt 3) Konflikthantering och ADHD i musiksalen 
4) Musiklärarens behov 

• Vilka subjektspositioner framträder genom detta sätt att prata om – 1) Konflikter 
generellt 2) Konflikthantering generellt 3) Konflikthantering och ADHD i musiksalen 
4) Musiklärarens behov 

• Vad/vem utesluts genom detta sätt att tala om – 1) Konflikter generellt 2) 
Konflikthantering generellt 3) Konflikthantering och ADHD i musiksalen 4) 
Musiklärarens behov 

 

3.3.1 Konflikter generellt 

Informant 1 

”Det var ganska länge sen, jag har liksom den senaste perioden inte upplevt speciellt mycket 
konflikter.” 

”Ganska snart hamnade i någon slags, hmm... alltså dödshot liksom att så här, jag ska 
knäcka dig, jag ska döda dig, ungefär sådär så att det var väldigt obehaglig 
konfliktsituation.” 

Informant 2 

”Du, jag hade också det där lilla problemet att försöka fundera ut någon konflikt som jag.., 
alltså allvarligt talat jag har väldigt lite såhär ordningsproblem med mina elever.” 

”Han blev triggad och han började kasta stolar i klassrummet, och det va så att det flög stolar 
mot folk.” 
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Informant 3 

”Konflikter i klassrummet? – det känns som det enda jag har.” 

”……”När jag öppnade dörren första besöket så kommer det en stor kille springande och 
skriker jag ska döda dig med gitarr över huvudet som han slår på mig, detta är första besöket 
och jag har kommit in 30 cm innanför dörrarna.” 

I frågan om vad konflikter är så hamnade diskursen i att konflikter rör sig om våld, hot och 
kränkningar. Informant 1 och 2 menade att de nästan aldrig hade konflikter. Informant 3 som 
arbetar på en resursskola menade att det ständigt är konflikter. Informant 3 utgick från samma 
norm som informant 1 och 2 delade; att konflikter handlar om hot, våld och kränkningar. 
Utifrån den normen reflekterade informanterna över konflikter i sitt eget klassrum. Informant 
1 och 2 upplevde att de nästan inte har några konflikter. Slutsatsen de drog var att när de inte 
hade våld, hot eller kränkningar i sitt klassrum, hade de inga konflikter. Normen att konflikter 
handlar om hot, våld och kränkningar utesluter att i ett tidigt skede kunna ägna sig åt 
konflikthantering.  

Normen kring konflikter i klassrummet hade kunnat landa i en mer subtila exempel, som att 
en elev sitter tyst och inte kommer igång eller att en elev vägrar spela gitarr för att det gör ont 
i fingrarna. Om konflikt som begrepp kunde inrymma meningsskiljaktigheter som inte 
eskalerar mot utagerande våld skulle kanske diskursen landat i att musiklärares jobb i mångt 
och mycket handlar om att hantera konflikter.  

Informant 3 som arbetar på en resursskola där samtliga barn har en NPF-diagnos menade 
däremot att han lever i ett ständigt flöde av konflikter och då av samma karaktär som normen 
beskriver; hot, våld och kränkningar.  

 

3.3.2 Konflikthantering generellt 

Informant 1 

När det fungerat: ”Jag har valt den konflikthanteringsmodellen ofta med enskilda samtal och 
prat med föräldern. Jag minns väldigt väl när vi läste om konflikthantering på 
Musikhögskolan och att vi där pratade mycket om den här, nu kommer jag inte ihåg vad den 
heter men det finns en modell där man pratar mycket om ett jag-budskap... giraffspråket, att 
man tar till det – jag får känslan av att detta har hänt, hur kan vi hjälpas åt för att det ska bli 
bättre?” 

När det inte fungerat: ”Det blev verkligen ofta konflikt mellan mig och honom, alltså jag 
försökte verkligen här med lågaffektivt bemötande, jag-budskap, och jag försökte att på något 
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vis möta honom men jag lyckades verkligen inte, och jag har också fått veta att han hade 
ADHD, otroligt utåtagerande, han gick väldigt ofta från noll till 100 liksom.” 

Informant 2 

När det fungerat: ”Men sen så inser jag att, fan han har ju blandat ihop de här med att räkna 
ut ackordstoner och 4/4 och 3/4 takt så vi hade en begreppsförvirring och lättnaden när vi 
förstod det, vi hade liksom lång väg dit, det är sällan som jag tycker att man kör fast på det 
sättet” [...] ”det är väldigt viktigt att ha koll på sitt ämne, ju mer jag kan om mitt ämne ju 
bättre kan jag förmedla min kunskap. Tänker jag – men jag vet inte hur ni andra tänker?”  

När det inte fungerat: ”Det va en kille som blev jättetriggad av, och han hade super-ADHD 
verkligen. Han blev jättetriggad av en tjej som också tyckte att det var kul att han blev triggad 
och han började kasta stolar, då var jag tvungen att hålla fast honom för att skydda honom 
och andra, men det va ju det, eller ja det gick ju inte att prata, och han kom och tackade 
efteråt – tack för att du hanterade det som du gjorde, för det var ju väldigt mjukt men det tar 
ju emot väldigt mycket att hålla fast någon, det va smått kaosartat. Jag vet inte hur jag skulle 
gjort.”  

Informant 3 

När det fungerat: ”Många av eleverna har ett specialintresse. Jag hade en elev som var 
väldigt aggressiv, och han var besatt av GW Persson. Då kunde en resurspedagog liksom 
härma GW ganska bra. Så fort han höll på och skulle kasta iväg någon stol eller börja 
explodera så kunde resursen börja prata lite lugnt som GW i bakgrunden och då kunde eleven 
inte hålla det länge utan då kunde man bryta spiralen där.” 

När det inte fungerat: ”Och så går jag fram och tar ifrån honom röret och då slår han mig i 
ansiktet med detta rör och sen så skriker han att han ska döda mig, men jag håller mig lugn å 
sådär, men då tar han upp stolar och kastar bland de andra eleverna, då var jag tvungen 
också att hålla fast honom, hmm… och det känns ju inte kul, och han fortsätter ju sen i 
korridoren utanför när han blev utlyft av en resurspedagog sen, och då slog han sönder 
någon annan elevs dator.” 

I frågan om konflikthantering generellt var informanterna mer spretiga i sin uppfattning än i 
frågan om konflikter generellt. Informant 1 hänvisade till konflikthanteringsmodeller hen lärt 
sig på musikhögskolan med drag av både MME-modellen och NVC-modellen samt 
trepartssamtal. Hen menade att dessa fungerat bra i de flesta fall. Informant 2 såg 
ämneskunnande som en central färdighet i att kunna förebygga konflikter och menade att ett 
brett ämneskunnande gör att läraren ger tydligare instruktioner varpå det blir lätt för eleven att 
förstå som i sin tur medför färre konflikter. Informant 3 lyfte humor, relationer, tydlighet och 
planering som centralt för att lyckas med konflikthantering.  
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När diskussionen kom att handla om misslyckade konflikthanteringar trädde en gemensam 
bild fram: Ur en dålig gruppdynamik blir en extrem och utagerande person synlig– en kille 
med ADHD. Denna kille är omöjlig att möta. ”Ingenting fungerar, jag ger allt jag lärt mig på 
musikhögskolan och via mina erfarenheter men inget fungerar.” Informant 3 menade i sitt 
exempel på en misslyckad konflikthantering att hen som lärare var dåligt förberedd till 
lektionen varpå lektionen blev oförutsägbar och stressad som i sin tur ledde till att eleven blev 
stressad och agerade ut sin ilska.  

Norm – Här framträdde två normer. Den första normen som informant 1 och 2 hamnade i kan 
kallas arvsnormen. Arvsnormen lägger ansvaret för situationen hos eleven: ”Jag gjorde allt 
jag kunde men inget funkade. På vissa elever går det helt enkelt inte.” Den andra normen som 
informant 3 rörde sig kring kan kallas miljönormen. Miljönormen lägger ansvaret för 
situationen hos läraren: ”Om jag varit mer förberedd innan lektionen så hade detta inte 
behövt hända.”  

Subjektspositioner – Den hopplösa ADHD-eleven (arvsnormen) kontra ADHD-eleven som är 
i behov av en välgjord planering (miljönormen). Och läraren som är väl förberedd och kunnig 
men ändå misslyckas (arvsnormen) kontra läraren som gjort en slarvig planering och därför 
misslyckas (miljönormen). 

Vad/vem utesluter detta sätt att tala – Arvsnormen utesluter lärarens utveckling till att bli 
bättre på att möta elever med ADHD. Miljönormen utesluter tanken om att vissa elever helt 
enkelt inte klarar av att vara i en klass tillsammans med andra.  

3.3.3 Konflikthantering och ADHD i musiksalen 

Informant 1 

”…Annars så tänker jag faktiskt inte så mycket på om elever har diagnos. Jag försöker att 
vara så tydlig jag kan, att försöka instruera i korta liksom sjok, så att det inte ska bli för 
mycket då för dom som har koncentrationssvårigheter, inlärningssvårigheter eller kort spann 
av fokus, och så där är det att man försöker göra anpassningar och vara flexibel och 
anpassningsbar i mötet med alla.” 

Informant 2 

”Jag tänker nog inte så mycket på diagnoser överhuvudtaget utan snarare om det blir 
någonting som man behöver styra upp så försöker jag vara ganska försiktig när jag först 
uttrycker mig och sen se hur tas det här emot, blir det nånting som jag inte har räknat med 
försöker jag hantera det därifrån. Jag tänker mig att det finns ju, att allting är nån slags 
glidande skala också på nåt sätt så att man kan hitta drag av olika problem att lösa olika sätt 
beteenden och såna här saker i så många olika människor, så är det svårt att ha någon slags 
instruktionsmanual att gå efter.” 
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Informant 3 

”Jag är ju ganska ointresserad av diagnosen, alltså det känns viktigare och liksom träffa 
personen som är där, men den stora, stora skillnaden är i det förebyggande arbetet. Nu 
jobbar ju jag bara med NPF, men jag kommer alltid jobba likadant oavsett om eleverna har 
NPF eller inte, alltså på ett mer, jag jobbar mer strukturerat nu än tidigare.” 

I frågan kring ADHD som diagnos landade diskursen i att informanterna ville se människan 
bakom diagnosen och inte göra skillnad utan istället gå försiktigt fram i mötena med alla 
elever. När problem uppstår menade informanterna att det bästa var att utgå ifrån varje 
specifik situation istället för en diagnos. Informanterna menade att alla elever tjänar på att 
jobba NPF-anpassat och de hade anammat ett sådant arbetssätt generellt i sin 
musikundervisning. 

När samtalet kom att handla om för- och nackdelar med musikämnet för elever med ADHD 
skedde en normförskjutning. Elever med ADHD framställdes mer som en homogen grupp 
med specifika beteenden och behov.  

Informanterna upplevde att elever med ADHD hade lättare att lyckas i musikämnet på grund 
av att musikämnet inte ställer så höga krav på teoretiserande. Samtidigt menade informanterna 
att musiksalen och musikämnet kan vara svårhanterligt för elever med ADHD att jobba i. 
Informanterna menade att musiksalen är stökigare och ljudligare till sin natur än till exempel 
svenskasalen där man inte behöver instrument och sladdar för att genomföra lektionerna.  

Det nämndes också att många moment i musikämnet är krävande motoriskt och att det ställer 
höga krav på koncentrationsförmåga och motorik. Till exempel momentet att få till ett ackord 
på rätt ställe i en låt ställer höga krav på fingermotorik samtidigt som det parallellt kräver ett 
aktivt lyssnande för att hamna rätt i ackordprogressionen. Här skiljde sig informanternas 
självbild från praktiken. Informanterna utryckte en idé om sig själva att de inte ser på elever 
utifrån diagnos utan som individer, samtidigt som de i sin praktik gjorde skillnad i 
anpassningar och bemötande mellan de elever som hade ADHD och de som inte hade det. 

Norm 

•  Vi gör ingen skillnad på elever med diagnoser utan vi försöker möta individerna. 

• Om man har ADHD kan det vara svårt med fokus och för mycket stimuli runt 
omkring. 

Subjektspositioner   

• Musikläraren som inte tycker att man ska sätta diagnosetiketter på elever utan istället 
möta individen i situationen. 
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• Musikläraren som genom ämnets natur kan fånga upp elever med ADHD lättare än 
lärare som undervisar i mer teoretiska ämnen.  

• Eleven med ADHD-diagnos som behöver högre grad av arbetsro och struktur för att 
inte bli våldsam.  

Vad/vem utesluter dessa sätt att tala?  

• Att elever med ADHD har diagnosspecifika behov.  

Vad/vem innesluter dessa sätt att tala? 

• Att elever med ADHD har diagnosspecifika behov.  

 

3.3.4 Musiklärarens behov 

I diskursen kring musiklärarens behov var samstämmigheten hos informanterna konkret och 
enhällig: för att en musiklärare överhuvudtaget ska kunna verka enligt läroplan och utöver det 
ha möjlighet att hantera konflikter och inkludering så behöver vissa kriterier först uppfyllas: 

• en välutrustad sal med minst två intilliggande rum/studios med möjlighet att inreda 
tysta miljöer med hörlurar.  

• Undervisning i halvklass eller i ännu mindre grupper.  

• Inte mer än 20 undervisningstimmar på en heltidstjänst.  

Informant 1 och 2 undervisar på skolor som uppfyllde dessa kriterier. Informant 3 undervisar 
på en skola där endast ett kriterium uppfylldes men var trots det övervägande nöjd med sina 
förutsättningar. Diskussionen om musiklärarens behov och förutsättningar kom utifrån 
ovanstående kriterier att landa i hur bra det var att vara musiklärare och vilken bra skola var 
och en av informanterna arbetade på. 

Norm – för att musikundervisning i klass ska fungera så behöver ovan benämnda kriterier vara 
uppfyllda. 

Subjektspositioner – Den nöjda musikläraren som har bra förutsättningar. 

Vad/vem utesluter detta sätt att tala? – Den missnöjda läraren som inte har en bra 
arbetssituation. 
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4 Diskussion 
Syftet med studien var att undersöka hur konflikthanteringsmodellerna Major Minor Equal 
(MME) och Non Violent Communication (NVC) relaterar till diagnoskriterierna för ADHD 
samt att undersöka och utvärdera tre musiklärares utsagor kring konflikthantering och ADHD 
i sin vardag. De svar som studien gav har på många sätt vidgat mina tankar och ökat min 
förståelse gentemot ämnenas komplexitet. Att skapa en alternativ konflikthanteringsmodell 
som riktar sig mot elever med ADHD görs inte i en handvändning. Men studien visar på 
några hinder som kan röjas ur vägen för en friare sikt i mötet med elever med ADHD. 

Studien visar på att det är i det förebyggande och förberedande arbetet som en musiklärare 
kan göra verklig skillnad. När det väl blivit en utagerad konflikt handlar det mer om, som 
Gilberg (2016) utrycker det; att skapa utrymme för eleven att arga av sig och lite grann rycka 
på axlarna och gå vidare. 

Fokusgruppintervjun visade på normen att konflikter blev ett faktum först när det uppstår hot, 
våld och kränkningar. När informanterna nämnde varsin misslyckad konflikthantering så 
handlade de i samtliga fall om en hantering med en individ som har ADHD. Två av tre 
informanter upplevde denne individ som omöjlig att hantera och att inga modeller eller 
tidigare beprövade erfarenheter hjälpte för att lösa situationen.  

Informanterna upplevde också att musik på vissa sätt var ett mer lämpat ämne för elever med 
ADHD än de mer teoretiska ämnena. Samtidigt som informanterna erfor en signifikant 
skillnad i mötet med elever som har ADHD i jämförelse med elever utan diagnos så undviker 
informanterna att tänka på elever utifrån deras diagnoser. Istället vill informanterna möta 
individen bakom diagnosen.  

Jag kan skönja en beröringsskräck gentemot ställningstaganden som menar att personer skulle 
vara annorlunda på grund av sin diagnos. Ågebrants (2016) perspektiv skulle kunna verka 
som en brygga för att komma över beröringsskräcken. Perspektivet förespråkar att man ska ha 
den generella kunskapen om ADHD som bas och fundera över vad det innebär för respektive 
praktik (i detta fall musikundervisning), men låta elevens individuella behov vara vägledande. 
Målet är att kunna balansera kunskapen med lyhördhet gentemot individen. 

På många sätt är det just så som de intervjuade gör i sin praktik, men i diskursen försvinner 
basen generell kunskap om ADHD (Ågebant, 2016) kanske på grund av rädslan för att 
etikettera individer. Etiketter är i diskursen inte politiskt korrekt, men i praktiken tvingas 
informanterna att göra anpassningar varpå diskursen inte speglar praktiken. Det skulle kunna 
vara mer stabilt om lärare utgick ifrån att de som har ADHD är annorlunda och behöver 
särskilda anpassningar, annars hade de inte fått någon diagnos. 
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Normen att känna in individen och rädslan för att bidra till stigma gentemot elever med 
diagnoser kan bli en björntjänst gentemot elever med ADHD. Det är föga troligt att en lärare 
hade provat och ”känt in” om en rullstolsburen elev från en dag till en annan kanske klarade 
av att gå i trapporna innan eleven får tillträde till hissen. Att beskylla en lärare som låter en 
rullstolsburen elev åka hiss för ett stigmatiserande agerande gentemot rullstolsburna som 
grupp vore rent av konstigt. Men i mötet med elever med ADHD visar studien på risken att 
lärare agerar efter rädslor för etiketterande och skeva ideal om jämlikhet. Det skulle kunna 
vara ett bevis på att många av oss inte erkänner ADHD som en diagnos än idag, eller att den 
generella kunskapen om diagnosen är allt för skral. 

 

4.1 Musiklärarens ansvar och organisation 
Den enskilde musikläraren har ett tungt ansvar i uppdraget att anpassa den fysiska miljön 
gentemot elever med ADHD. En musiksal innehåller instrument, sladdar, högtalare och 
mikrofoner. Dessutom är musikämnet ljudande, ibland till väldigt höga nivåer, något som 
elever med ADHD ofta har problem med (Ågebrant, 2016). 

Ericsson och Lindgren (2010) skriver i sin rapport att det finns en risk att en rörig miljö 
bjuder in till ett rörigt ledarskap. Man skulle kunna säga att musiksalen och musikämnet 
fullkomligt flödar av stimuli som kan ta uppmärksamheten från uppgifter. Därför kräver 
musikämnet och musiksalen många anpassningar som kan vara kostsamma för en skolas 
ekonomi. 

Med stöd av läroplan och lagtext har musiklärare tvingande stoff i sin argumentation för 
anpassningarna gentemot rektor/ledning för lärarens rätt att skapa rimliga förutsättningar för 
att alla ska lyckas i musikämnet.  

Förutsättningarna för att bedriva musikundervisning skiljer sig kraftigt från skola till skola, 
något som Skolverkets rapport ”Musik i grundskolan – en nationell ämnesutvärdering i årskurs 
6 och 9” (2015) visar tydligt där allt från instrumentdukning i en aula till välutrustade 
musiksalar med flera grupprum finns representerade. Samtliga musiklärare behöver möjliga 
förutsättningar för att kunna leverera mot kunskapsmål och värdegrund samt för att inte bryta 
mot lagen. Enligt 1 kap. 4 § och 3 kap. 3 § i Skollagen (5.e upplaga, 2015) är bristande 
tillgänglighet i skolan en grund för diskriminering. 

I Lgr 11 betonas rätten till likvärdig utbildning: 

 
En likvärdig utbildning innebär inte att undervisningen ska utformas på samma sätt 

överallt eller att skolans resurser ska fördelas lika. Hänsyn ska tas till elevernas 

olika förutsättningar och behov. Det finns också olika vägar att nå målet. Skolan 
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har ett särskilt ansvar för de elever som av olika anledningar har svårigheter att nå 

målen för utbildningen. Därför kan undervisningen aldrig utformas lika för alla. 

(Skolverket, 2016) 

ADHD är nästan aldrig ett isolerat problem men uppmärksamhetsstörningen är central och är 
därmed en bra utgångspunkt att arbeta ifrån (Gillberg, 2016). En verklig utmaning för de 
flesta musiklärare beroende på allas olika förutsättningar i form av musiksalar, gruppstorlekar 
och grupprum etc. (Skolverket, 2015).  

I Ericsson och Lindgrens (2010) undersökning var en av de undersökta skolorna utrustade 
med bra lokaler och tillgång till tysta miljöer för arbetsro. På den skolan som hade bäst 
fysiska förutsättningar för en elev med ADHD (i undersökningen) arbetade en musiklärare 
som förespråkade mycket frihet, gav många valmöjligheter samt gav eleverna stort ansvar i 
uppgifternas genomförande. Några av eleverna på den skolan kom aldrig igång med sina 
uppgifter utan började istället fingra på sina datorer eller på sin höjd plinka förstrött på en 
gitarr. Det skulle vara föga förvånande om dessa elever som inte klarade av friheten och 
valmöjligheterna hade ADHD.  

I många av exemplen som både Skolverkets rapport (2015) och Ericsson och Lindgren (2010) 
tar upp sätts en stor tillit till elevernas förmåga att arbeta självständigt där eleverna förutsätts 
kunna arbeta i grupp utan lärare i rummet. I många av elevgrupperna faller fokus från 
uppgiften och hamnar någon annanstans långt ifrån musikämnet, kanske under hela lektionen 
eller tills dess att läraren kommer in i rummet igen. Med ett sådant ledarskap blir musikämnet 
till tydlig disfavör gentemot elever med ADHD oavsett musiksalens fysiska förutsättningar.  

Till musikämnets fördel bör här tilläggas att samtliga informanter i fokusgruppintervjun 
upplevde att elever med ADHD föredrog musikämnet framför mer teoretiska ämnen på grund 
av musikämnets praktiska karaktär. Det skulle kunna vara ett incitament för att lyfta den 
praktiska sidan mer än den teoretiska sidan av ämnet till fördel för elever med ADHD.  

 

4.2 Vad är en konflikt? 
När informanterna i fokusgruppintervjun pratade om konflikter de varit med om i sin vardag 
tänkte de initialt på situationer präglade av hot, våld och kränkningar. Där finns det en risk att 
musikläraren inte uppmärksammar konflikten i ett tidigt skede innan konflikten eskalerar mot 
en mer våldsam karaktär. Det borde vara bra att som musiklärare vara med i ett tidigt skede i 
en konflikt, men å andra sidan visar studien att konflikters orsaker och utvecklingar inte alltid 
är så förutsägbara. Elever med ADHD agerar impulsivt och ibland oberäkneligt.  
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Ågebrants (2016) idé om att kunskap om diagnosen skulle utgöra basen och individuella 
behov som vägledande tror jag kunde vara ett fruktbart konfliktförebyggande arbetssätt med 
elever som har ADHD.  

Kunskap om diagnosen – Informanterna betonar vikten av att ha en anpassad planering och 
möblering. Att skapa tysta miljöer, göra didaktiska val relaterade till brister i uppmärksamhet 
och ljudkänslighet. Att ha korta genomgångar, tydliga och enkla instruktioner med praktiskt 
lärande framför teoretiskt var saker som kom fram i fokusgruppintervjun som fungerade för 
elever med ADHD. Dessa saker var desamma som de intervjuade eleverna med ADHD i 
Ågebrants (2016) rapport önskade sig. 

Individen som vägledande – Här behövs en dialog med eleverna – Vad upplever du som 
störande under musiklektionen och hur skulle du vilja att det var istället? Såsom min studie 
om konflikthanteringsmodellerna NVC och MME visade på så är kommunikation med elever 
med ADHD annorlunda. Specialpedagogiska skolmyndigheten (Spsm, 2020) har skapat en 
fysisk dialogmodell för elever med NPF i form av ett pappuppslag med fack i. Facken bär 
glada och ledsna ansikten och i dessa fack får eleverna placera ut lappar som gestaltar olika 
situationer. T.ex. lappen ”gitarrspel” kan eleven lägga i facket med ett glatt ansikte. Detta 
material utgör ett underlag för vidare diskussion om hur lektionerna skulle kunna bli bättre 
(Spsm, 2020). 

 

4.3 Vem ryms i modellen? En skola för alla? 
Studien visar att konflikthanteringsmodellerna NVC och MME inte inkluderar elever med 
ADHD. Jag misstänker att det skulle kunna finnas liknande exkludering i flera av de andra 
kurserna inom lärarutbildningen; att utvecklingspsykologin utgår från hur utvecklingen ser ut 
för ett normalt barn, klassrumsmetodiken/didaktiken utgår ifrån hur det fungerar i en klass 
med normala barn, bedömningskurserna utgår ifrån hur man bedömer normala barn etc. Det 
vore ett stort svek mot elever med ADHD om de inte inkluderas inom lärarutbildningens 
kurser när de inkluderas i de klasser som läraren sen ska möta. När Gillberg (2016) i sin 
forskning möter individer med ADHD som känt sig hopplösa och missanpassade hela sin 
skolgång och som vuxna hamnat i kriminalitet och missbruk så känns det viktigt att bryta den 
negativa spiralen. 

Att exkludera elever med ADHD inom lärarutbildningens kurser gör att den nyutexaminerade 
läraren får det onödigt jobbigt på sin första arbetsplats då en klass rymmer alla barn och inte 
bara de normativa som man läser om på lärarutbildningen. 

5% av alla barn har svår ADHD (Gillberg, 2016). ADHD är bara är en av många diagnoser. 
Hur många barn i en klass har autism, dyslexi, lättare utvecklingsstörning, sociala problem 
etc.? Elever som avviker från normen blir en ganska stor grupp i ett klassrum. Därför är det 
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viktigt att lärare har teorier och kunskap som kommunicerar med alla elever och inte bara med 
eleverna inom normen.  

 

4.4 Inte göra skillnad? Vad är likvärdighet? 
Att ha ADHD gör individen annorlunda, det råder det ingen tvekan om. Det enklaste sättet att 
se detta kunde vara att läsa diagnoskriterierna (Region Stockholm, 2020), eller Barbro 
Johanssons (2015) tydliga beskrivning att ADHD är en beteendediagnos som innebär att man 
tänker annorlunda, löser problem annorlunda och hanterar information på ett annorlunda sätt. 
Barbro Johansson går så långt i sin argumentation om anpassningar till att säga att: om 
skolans arbetssätt anpassas tillräckligt kan det över tid påverka bedömningen av 
diagnostiseringen (Johansson, 2015).   

Jakobsson och Nilssons (2011) förklaring till vad ett nedsatt arbetsminne innebär för 
förmågan till inlärning (Jakobsson & Nilsson. 2011) och flera referenser i denna uppsats 
betonar att individer med ADHD är annorlunda och att denne behöver lära sig på ett 
annorlunda sätt. Trots denna massiva koncensus. Upplever jag i tidigare erfarenheter som 
lärare i fikarum, och i denna fokusgruppintervju att man som lärare inte vill tänka på att elever 
har diagnoser. Detta är för mig den mest mystiska och kanske därför den mest intressanta 
punkten.  

Läroplanen säger att vi ska göra skillnad, så att alla kan nå målen (Lgr 11 skolverket 2016).  
Ändå så vill man som lärare inte utrycka att elever med ADHD diagnos kunde ha några 
diagnosspecifika behov – Jag behandlar alla lika, jag gör ingen skillnad – Varför då kan jag 
nu då undra? Vi ska ju göra skillnad, alla är ju inte lika. 

 

4.5 Fortsatt forskning 
Det vore intressant att forska vidare kring beröringsskräcken kring faktumet att människor är 
annorlunda och olika. Jag stötte på samma beröringsskräck i mina tidigare studier i sociologi 
hos pedagoger inom kulturskolan. Jag gjorde där en mätning på organisationskulturen i 
samband med kravet på ökat deltagarantal i ytterstaden. Här fann jag samma rädsla för att 
utrycka att människor är olika. I detta sammanhang beroende på vilken kultur man kommer 
ifrån. 

Det hade varit intressant att jämföra skräcken för diagnosetiketter och skräcken för nationella 
kulturella etiketter. Varför vi är så rädda för att erkänna olikheter och vad skapar denna rädsla 
för konsekvenser? 
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