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Sammanfattning 
Denna studie syftar till att bidra med kunskap om musiklärares arbete på gymnasiesärskolan. 
Datainsamlingen gjordes genom kvalitativa intervjuer med fyra verksamma musiklärare. 
Intervjuerna spelades in och transkriberades till text. Därefter gjordes en bearbetning och 
tematisk analys av materialet utifrån ett relationellt perspektiv som mynnade ut i tre större 
teman med tillhörande underkategorier. Resultatet visar att musiklärarna har uttalade 
intrinsikala och instrumentella mål med musikundervisningen, men målen värdesätts på olika 
sätt. Lektionernas innehåll och utformning styrs av tre grundfaktorer; lärarnas egna visioner 
om mål och vad kärnan i undervisningen är, styrdokument och den unika elevgruppen. 
Lektionsuppläggen består av tydliga ramar och rutiner för att skapa trygghet hos eleverna och 
lärarna betonar vikten av att ge korta och tydliga instruktioner. Lärarna planerar inför 
lektionerna men de behöver vara flexibla att kunna ändra plan när de möter eleverna. Det 
framkommer att det är viktigt att musikläraren väljer musik utifrån elevernas ålder och inte 
utifrån att de har en funktionsvariation samt att en och samma lektionsuppgift ska innehålla 
moment med olika svårighetsgrad där alla elever kan delta efter sina förutsättningar. Studien 
visar också att det relationella arbetet är en förutsättning för att lära känna eleverna med avsikt 
att utforma uppgifter med relevanta utmaningar.  
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1 Inledning  
Föreliggande studie skildrar musiklärares beskrivningar av deras arbete med 
musikundervisning på gymnasiesärskola. I Sverige är grundsärskola och gymnasiesärskola en 
skolform där barn och ungdomar med intellektuell funktionsnedsättning kan ta del av en 
individuellt anpassad utbildning (Swärd & Florin, 2014). Utbildningarna ska i så stor 
utsträckning som möjligt motsvara den som finns i grundskola och gymnasieskolan. Jag har 
själv erfarenhet av att arbeta med personer med funktionsvariation i olika sammanhang, bland 
annat som undervisande lärare i musik på sommarkurser på en folkhögskola. Mitt intresse för 
det arbetet mynnade ut i mitt självständiga arbete på grundnivå där jag valde att fördjupa mig 
i sångundervisning för personer med intellektuell funktionsnedsättning genom intervjuer med 
verksamma sångpedagoger om deras erfarenheter och upplevelser av att undervisa personer 
med intellektuell funktionsnedsättning i sång (Krusevall, 2021). Resultatet visade att 
sångpedagogerna ser att målet med deras undervisning är att eleverna ska utvecklas 
musikaliskt, men att det ibland förekommer att de ser målen mer åt det musikterapeutiska 
hållet. Det visade också på att pedagogerna använder sig utav metodik och arbetssätt som de 
själva arbetat fram och de delade med sig av de pedagogiska utmaningar som finns samt att 
några av intervjupersonerna ser karakteristiska röstkvalitéer hos personer med Downs 
syndrom. 
 
I mitt sökande efter sångpedagoger med denna erfarenhet upptäckte jag att det inte fanns 
många. Däremot fick jag kontakt med musiklärare som ansåg sig ha en bredare erfarenhet 
kring musikundervisning i allmänhet, men inte några specialkunskaper i sång. Utifrån detta 
valde jag att i detta examensarbete fördjupa mig i musikundervisning för personer med 
funktionsvariation, specifikt inriktat på undervisningen på gymnasiesärskola. Utifrån egna 
erfarenheter har min upplevelse varit att personer med funktionsvariation många gånger inte 
ges tillräckliga möjligheter att utveckla sina musikaliska färdigheter. Jag har upplevt att det 
många gånger ställs låga krav och inte ges relevanta utmaningar i musikämnet till dessa 
personer och detta gäller även i andra skolämnen och i livet överlag. Musik kan bidra till 
mycket positivt hos människor och detta är förstås en stor och viktig aspekt med musik, men 
jag anser att det också är viktigt att alla människor ges möjligheter där de får chans att 
utvecklas och lära sig mer om musik. Jag anser att alla människor kan utmanas, utvecklas och 
lyckas utifrån sina egna förutsättningar. Med denna bakgrund växte ett intresse för att få en 
större förståelse för hur musikundervisningen på gymnasiesärskolan är upplagd och en önskan 
om att få ta del av musiklärares erfarenheter och tankar om sitt arbete.  
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1.1 Begrepp  
Till föreliggande arbete togs beslut att använda begreppet funktionsvariation med anledning 
av att det är ett brett begrepp som innefattar alla människor på alla funktionsnivåer (Jakobsson 
& Nilsson, 2019). Det handlar inte om att fungera bättre eller sämre, utan att alla människor 
fungerar olika (Autism- och Asbergerförbundet, 2021). I styrdokument används däremot 
begreppen funktionsnedsättning och funktionshinder och enligt WHO:s klassifikation ICF 
(Socialstyrelsen, 2020) är det skillnad i begreppen funktionsnedsättning och funktionshinder. 
En funktionsnedsättning är en nedsättning av fysisk, psykisk eller intellektuell förmåga hos 
individen och ett funktionshinder uppstår i mötet med miljön omkring (Jakobsson & Nilsson, 
2019; Autism- och Asbergerförbundet, 2021). Begreppet intellektuell funktionsnedsättning 
har i många sammanhang ersatt begreppet utvecklingsstörning (Jakobsson & Nilsson, 2019).  

I kapitlet Bakgrund och Tidigare forskning och i Resultat förekommer ibland andra begrepp 
som exempelvis intellektuell funktionsnedsättning, funktionshinder eller 
flerfunktionsnedsättning, med anledning av att textförfattarna i referenserna har använt sig av 
dessa begrepp. Flerfunktionsnedsättning innebär att en person har en kombination av 
omfattande intellektuell och motorisk funktionsnedsättning. Detta orsakar stora 
kommunikationssvårigheter för personen och oförmåga att själv tillgodose grundläggande 
behov (Habilitering & Hälsa, 2021).  
 

1.2 Tidigare studentuppsatser 
Studier om musikundervisning på gymnasiesärskola har tidigare gjorts av Wangby Björling 
(2014) som undersökte hur musiklärare upplever sin undervisning och hur 
musikundervisningen kan se ut. Hennes resultat visade att målen med undervisningen är både 
musikaliska och utommusikaliska, men att det beror på vilka elever och på vilket program 
läraren undervisar. På det estetiska programmet är målen främst musikaliska och på det 
individuella programmet är målen främst utommusikaliska. Lärarna uttryckte att de inte berört 
metodik för denna målgrupp i sin grundutbildning, men de anser att den musikaliska 
kompetensen är det viktigaste i deras roll som lärare. De upplever att eleverna växer med det 
musikaliska ämnet, men att det är svårt att möta allas individuella förutsättningar. 

Olsson (2012) gjorde en liknande undersökning men utifrån elevernas perspektiv på 
musikundervisningen. Studiens syfte var också att belysa hur utbildningen för musiklärare 
som vill arbeta i gymnasiesärskolan ser ut. Resultatet visade att eleverna upplever att målet är 
att de ska bli bättre på musik, men att eleverna hade velat ha mer variation i 
musikundervisningen. Det visade också på, likt Wangby Björlings studie, att ingen av 
studiens musiklärare hade fått metodik för målgruppen inom ramen för deras 
musiklärarutbildning. Vässmar (2019) gjorde också en studie utifrån elevernas perspektiv då 
hon undersökte hur elever på gymnasiesärskola ges möjligheter att utveckla sina musikaliska 
färdigheter och sin konstnärliga förmåga. Resultatet visade att skolan som undersökningen 
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gjordes på har ett konstnärligt fokus i sin undervisning och inga moment kunde identifieras 
som terapeutiska. Eleverna gavs stora möjligheter till samspel och att lära sig spela olika 
instrument. I intervjuerna med eleverna framkom det däremot att de har delvis olika syn på 
sina möjligheter till musikaliskt lärande. Wallmyr (2021) undersökte hur musiklärare inom 
grundsärskola och gymnasiesärskola beskriver sitt arbete med elever med annat modersmål än 
svenska i ämnet musik. I hennes resultat fick hon fram, förutom de språkliga aspekterna, att 
alla elever på särskolan gynnas av personaltäthet och små undervisningsgrupper då detta 
skapar goda förutsättningar för individanpassning och specialpedagogiska förhållningssätt. 
Det visade också att relationen mellan lärare och elev är en viktig faktor för att motivera 
eleverna.  

En studie om musikpedagoger på kulturskolans arbete med personer med normbrytande 
intellektuella funktionsvariationer gjordes av Broman (2021). Studien gjordes ur ett 
relationellt perspektiv och resultatet visade bland annat att pedagogernas arbete med 
målgruppen till stor del handlar om relationsskapande och bemötande utifrån elevernas 
individuella förutsättningar och behov. Resultatet visade också att lektionernas struktur och 
planering är fundamental för att möjliggöra samspel och meningsfulla musikaliska möten 
samt att musikundervisning har en betydande inverkan på elevernas personliga utveckling och 
självuppfattning. 

1.3 Syfte  
Syftet med detta arbete är att bidra med mer kunskap om musiklärares arbete på 
gymnasiesärskolan. 

Följande frågeställningar har skapats utifrån studiens syfte: 

1. Vad ser musiklärare på gymnasiesärskolan som mål med sin undervisning?  

2. Hur ser musiklärare på gymnasiesärskolan på planering och utformning av sina 
lektioner?  

3. Hur ser musiklärare på gymnasiesärskolan på sitt relationella arbete för att möta 
elevernas individuella förutsättningar? 
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2 Bakgrund och tidigare forskning 

Detta kapitel är indelat i fem avsnitt där det första behandlar gymnasiesärskolans 
styrdokument. Därefter följer avsnitt om musikdidaktik, mål med musikundervisning, 
specialpedagogik och avslutningsvis ett avsnitt om musikundervisning för personer med 
funktionsvariation. 

2.1 Gymnasiesärskolans styrdokument  
Grundsärskolan och gymnasiesärskolan är en anpassad skolform för de elever som har 
intellektuell funktionsnedsättning och inte når upp till grundskolans och gymnasieskolans 
kunskapskrav (Johansson & Nilsson, 2019; Swärd & Florin, 2014). Enligt skollagen (SFS 
2010:800, 7 kap. 5 §) ska en utredning som omfattar pedagogisk, psykologisk, medicinsk och 
social bedömning göras för att beslut ska tas om en elev ska mottas i grundsärskolan 
(Johansson & Nilsson, 2019). Denna utredning sker i samråd med vårdnadshavare. På 
grundsärskolan går eleverna nio obligatoriska år och ett frivilligt tionde år. 
Gymnasiesärskolans program är fyraåriga och det är en frivillig skolform där det erbjuds två 
olika typer av program: nationella program och individuella program (Swärd & Florin, 2014). 
Det finns nio olika nationella program som alla är yrkesförberedande. Ett av dessa är 
programmet för estetiska verksamheter som är ett av två program som även är förberedande 
för fortsatta studier på exempelvis folkhögskola (Skolverket, 2013a). Samtliga nationella 
program innehåller ämnen som är gymnasiesärskolegemensamma, programgemensamma, 
samt programfördjupande inom programmet (Johansson & Nilsson, 2019; Skolverket 2013a).  

Det individuella programmet är en utbildningsform för de elever som behöver en mer 
anpassad utbildning utifrån de egna förutsättningarna (Johansson & Nilsson, 2019; 
Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2019). På det individuella programmet läser eleverna 
ämnesområden istället för ämnen. Det finns sex olika ämnesområden där ett av dem är 
Estetisk verksamhet (Skolverket, 2013a; Swärd & Florin, 2014). Undervisningen i 
ämnesområdet Estetisk verksamhet ska ”syfta till att elever utvecklar förmåga att 
kommunicera och samverka med andra genom att använda olika estetiska uttrycksformer” 
(Skolverket, 2021b) och ska ge eleverna förutsättningar att utveckla följande: 

1. Förmåga att genom eget skapande kommunicera egna tankar, idéer och känslor. 
2. Förmåga att välja och använda konstnärliga tekniker, verktyg och material. 
3. Förmåga att undersöka olika kulturella och estetiska uttryck. 

(Skolverket, 2021b, s. 1) 

Det centrala innehållet i ämnesområdet Estetisk verksamhet gällande musik, dans och drama 
är följande: 
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- Rytm och musikinstrument 
- Sånger och berättelser och hur de kan gestaltas med ljud, rytmer och rörelser 
- Förmedling av tankar och känslor genom musik, dans och drama 
- Imitation och improvisation genom musik, dans och drama 
- Arbetsgången i den skapande processen, från idé till färdig gestaltning. 
- Musikens funktion för att markera högtider, traditioner, identitet och grupptillhörighet. 
- Några exempel på musik, dans och drama från olika kulturer och olika tidsperioder. 

(Skolverket, 2021b, s. 2) 

På programmet för estetiska verksamheter finns även där Estetisk verksamhet men också 
fördjupningskurserna Musik 1, Musik 2, Musik – specialområde och Musikproduktion som 
alla ryms inom ämnet Musik (Skolverket, 2021a). Inom kursen Estetisk verksamhet rymmer 
olika typer av estetiska uttrycksformer såsom bild, musik, dans och drama. I ämnet Musik ska 
undervisningen ”syfta till att eleverna utvecklar kunskaper inom musikområdet samt förmåga 
att gestalta musik” (Skolverket, 2021a, s. 1) och undervisningen i ämnet Musik ska ge 
eleverna förutsättningar att utveckla följande: 

1. Kunskaper om musik och musikaliska stildrag från olika tider och kulturer. 
2. Förmåga att musicera efter noter och på gehör. 
3. Förmåga att kommunicera och samspela med andra i musikaliska sammanhang. 
4. Förmåga att skapa och arrangera musik, instrumentalt och digitalt. 

(Skolverket, 2021a, s. 1) 

De dokument som styr gymnasiesärskolan är, förutom skollag och gymnasieförordning, 
läroplan, programmål som finns för varje nationellt program, ämnesplan och 
ämnesområdesplan (Skolverket, 2013a). I läroplanen för gymnasiesärskolan står det att 
”undervisningen ska anpassas efter varje elevs förutsättningar och behov” (Skolverket, 2013b, 
s. 2). Vidare kan man läsa att ”huvuduppgiften för gymnasiesärskolan är att förmedla 
kunskaper och skapa förutsättningar för att eleverna ska tillägna sig och utveckla kunskaper.” 
samt att ”varje elev ska få stimulans att växa med uppgifterna och möjlighet att utvecklas efter 
sina förutsättningar.” (Skolverket, 2013b, s. 4). I riktlinjerna för skolpersonal och lärare står 
det bland annat att de ska ”utgå från den enskilda elevens behov, förutsättningar, erfarenheter 
och tänkande” och ”stärka varje elevs självförtroende samt vilja och förmåga att lära” 
(Skolverket, 2013b). På de nationella programmen finns programmål som eleverna får 
kursbetyg utifrån på en skala A-E (Skolverket, 2016; Swärd & Florin, 2014). På de 
individuella programmen, finns däremot inga programmål eller betyg. Målen utformas utifrån 
varje elevs individuella förutsättningar och behov. De lärare som undervisar i ämnesområden 
på gymnasiesärskolans individuella program ger istället omdömen. I omdömet gör läraren en 
summativ nivåbeskrivning där elevens kunskapsutveckling beskrivs och bedöms utifrån 
elevens förutsättningar (Berthén, 2020). 

År 2013 gjordes en reformering av gymnasiesärskolan, GySär13, som bland annat handlade 
om att höja utbildningens kvalité, anpassa utbildningen efter varje elevs behov och att skapa 
större förutsättningar för eleverna att komma ut i arbetslivet efter genomgången utbildning 
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(Skolverket, 2016; Skolverket, 2013a). Med reformeringen ställdes lärarna inför nya 
utmaningar, då det infördes ett nytt bedömningsarbete inom både grundsärskolan och 
gymnasiesärskolan (Berthén, 2020). Förändringarna har inneburit ökade krav och 
förväntningar på lärares undervisningsarbete och deras arbete med bedömning. Berthén 
(2020) skriver att genom reformen riktades syftet med undervisningen på särskolorna mot 
elevernas kunskapsutveckling i större utsträckning och mindre mot omsorgsarbete, vilket i sin 
tur ställde större krav på bedömningsarbetet. För lärarna blev bedömningsarbetet en stor 
utmaning på grund av att de ansåg sig sakna verktyg för de nya bedömningsuppdrag de 
ställdes inför (Berthén, 2020).  

2.2 Musikdidaktik 
Begreppet didaktik kommer ursprungligen från grekiskans didaskalia (lära, undervisning) och 
termen didaktik som används idag i modernt nordiskt och europeiskt språkbruk syftar till att 
beteckna läran om undervisning eller undervisningens och inlärningens teori och praktik, 
vilket är ett specifikt forsknings- och undervisningsområde (Kroksmark, 2007). Didaktik kan 
förklaras utifrån tre frågeställningar som en pedagog behöver ställa sig själv: vad 
undervisningen ska innehålla, hur undervisningen ska läras ut och bli tillgängligt och varför 
det ska läras ut (Skolverket, 2021; Hanken & Johansen, 2018; Kroksmark, 2007). 
Allmändidaktik riktar sig mot det som rör de generella eller övergripande frågorna inom 
didaktiken och ämnesdidaktik riktar sig mot olika discipliner, avgränsningar, temaområden 
och skolämnen, där ett exempel är musikdidatik (Kroksmark, 2007).  

Pedagogiska situationer kan identifieras med didaktiska kategorier och exempel på dessa 
kategorier är mål, innehåll, metod och bedömning (Hanken & Johansen, 2018). Pedagogen, 
eller musikpedagogen i detta fall, behöver besluta sig om vad målet med undervisningen ska 
vara, det vill säga vad pedagogen önskar att eleven ska lära sig och vilka områden eleven 
behöver utveckla. Utifrån detta väljer pedagogen innehållet i undervisningen, vilket kan vara 
olika musikaktiviteter som att spela, sjunga och komponera eller annat material som repertoar, 
musikbegrepp och musiktraditioner (Hanken & Johansen, 2018). Gällande metoden kan 
pedagogen besluta exempelvis om hur snabb progression ska ske, om eleverna ska vara i 
grupp eller individuellt eller på vilket sätt läraren instruerar. Pedagogen behöver också ta reda 
på vilka ramar som existerar för undervisningen och vilka förutsättningar och förkunskaper 
eleverna har. De ramar som en pedagogisk verksamhet har brukar kallas för ramfaktorer och 
det finns många olika ramfaktorer som kan påverka och möjliggöra undervisningen. Det kan 
vara styrdokument och kursplaner som styr vad undervisningen ska innehålla, fysiska 
ramfaktorer så som lektionssalens storlek och akustiken i rummet, tidsramar, gruppstorlek och 
lärarens möjlighet till samarbete (Hanken & Johansen, 2018).  

För att musikpedagogen ska kunna göra dessa val inom de didaktiska kategorierna behövs 
vetskap om elevernas förutsättningar. Hanken och Johansen (2018) förklarar att en elevs 
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förutsättningar kan delas upp i tre kategorier; utvecklingsmässiga förutsättningar, individuella 
förutsättningar och sociokulturella förutsättningar. De utvecklingsmässiga förutsättningarna 
innefattar de biologiska förutsättningarna som är elevens fysiska, motoriska, kognitiva och 
sociala utvecklingsnivå. De individuella förutsättningarna innefattar emotionella 
förutsättningar, exempelvis hur eleven känner och upplever lärandesituationer, elevens 
motivation, tidigare erfarenheter samt elevens sätt att lära och ta till sig ny undervisning. 
Slutligen finns de sociokulturella förutsättningarna som innebär exempelvis vilken musik som 
har format eleverna och vilken musik de anser vara bra. Det innefattar också de 
förutsättningar som kommer ur den sociala miljön i exempelvis klassen, gruppen eller 
ensemblen (Hanken & Johansen, 2018). Som musiklärare ställs det krav på en att kunna möta 
elevers individuella förutsättningar för att skapa möjlighet för lärande. Det behövs också en 
förståelse för att elever kan ha olika sätt som de bäst intar ny kunskap på. En del elever lär sig 
exempelvis bäst genom auditiv inlärning medan andra exempelvis behöver göra något 
praktiskt för att förstå den nya kunskapen. Förutom att läraren behöver vara uppmärksam på 
detta behöver de också hjälpa eleven till att utveckla nya strategier för att lära sig (Hanken & 
Johansen, 2018). 

Swärd och Florin (2014) diskuterar huruvida pedagogik och didaktik är annorlunda i 
särskolan, i grundsärskolan i detta fall, och om det finns några pedagogiska knep för att 
undervisa elever i grundsärskolan, men de menar att den pedagogiska grunden är densamma 
vilken skolform och vilka elever det än gäller. De menar däremot att det som skiljer 
skolformerna åt kan vara hur lärare anpassar sina pedagogiska teorier och idéer till varje elev 
och att alla individer har rätt att erhålla en pedagogik som stämmer överens med personens 
lärande och förståelsenivå (Swärd & Florin, 2014).  

2.3 Mål med musikundervisning  
Didaktiken kan inte bara i sig själv ge svar på vad målen med undervisningen bör vara, hur 
pedagogen ska planera och lägga upp undervisningen eller vad undervisningen ska innehålla 
(Hanken & Johansen, 2018). Svaren på detta måste musikpedagogen själv ta utifrån den 
aktuella situationen och detta beskriver Hanken och Johansen (2018, s. 22) som pedagogisk 
professionalitet. Backman Bister (2014) diskuterar frågan om musik som mål eller medel, det 
vill säga om musikundervisningen har som syfte att genom musiken uppnå andra mål, 
exempelvis sociala mål, eller om målet med musikundervisningen är att eleverna ska 
utvecklas musikaliskt. När musiken är målet kan det beskrivas som intrinsikala mål och när 
musiken är medel för annat kan det beskrivas som instrumentella mål (Nationalencyklopedin, 
u.å.). Vad musiken och musikämnet har för funktion och roll utgår från en filosofisk fråga om 
musiken verkar som mål eller medel (Backman Bister, 2014). Hon tar den så kallade 
”Mozarteffekten” som exempel, vilket innebär att musiken fick en roll som medel för att 
uppnå mål i andra ämnen som exempelvis matematik. Det är lätt att musiken i skolan fungerar 
som ett inlärnings- och socialiseringseffektiviserande medel, där man pratar om musikens 
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nyttofunktion för andra ämnen (Varkøy, 1996). Backman Bisters (2014) avhandling visar att 
lärare ser olika på musikens roll i musikundervisningen. Några av dem ser att syftet med 
musiklektionen i första hand är att musicera. En av dessa lärare anser att klasserna oftast har 
musik en gång i veckan och att den tiden bör utnyttjas till musicerande i största möjliga 
utsträckning. Läraren menar att andra viktiga kvalitéer som exempelvis social träning kan 
göras under andra lektioner som har fler lektionstimmar under veckorna. En annan lärare 
förklarade att musiken används som medel för att uppnå exempelvis sociala mål där eleverna 
tränas i samarbete, att reflektera, planera och genomföra uppgifter (Backman Bister, 2014). 

Vidare beskriver Backman Bister (2014) att alla lärare i grundskola och gymnasiet har 
kursplaner och läroplaner att förhålla sig till, men att inom ramen för de mål som ska uppnås 
har läraren en viss frihet att avgöra var tyngdpunkten i undervisningen ligger. Hennes resultat 
visade att musiklärare ser olika på vilka delar i undervisningen som är de viktiga och detta i 
sin tur påverkar hur undervisningen struktureras och genomförs. Utifrån detta sammanfattar 
hon diskussionen genom att skriva ”Oavsett hur musikens funktion definieras, som mål eller 
medel, påverkar definitionen vi ger den, och vårt eget förhållningssätt till musiken, vad som 
händer i klassrummet.” (Backman Bister, 2014, s. 161). 
 
Varkøy (2012) för ett resonemang om den musikaliska erfarenhetens egenvärde med ett fokus 
på att musik är någonting människor gör tillsammans, där det som står i centrum är mötet 
mellan det musikaliska objektet och människan. Utifrån detta skriver Varkøy (2012) att om 
egenvärdet inte ligger i den musikaliska erfarenheten så ligger egenvärdet i något annat, till 
exempel i musikens nytta. Han förklarar att musik kan både vara en handling och en produkt, 
men att på senare år har intresset för synen på den musikaliska erfarenheten som process 
vuxit. Med denna bakgrund myntades begreppet musicking, ett verb utav substantivet 
”musik”, som innebär att fokus är på mötet mellan konstverk som objekt och det upplevda 
subjektet. Begreppet myntades först av Small (1998) i syfte att visa att musik inte bara är en 
produkt. Musicking innefattar att delta i musikframförande på olika sätt, antingen som den 
som exempelvis utövar, lyssnar, övar, komponerar eller dansar. Varkøy (2012) menar att 
musicking är en mänsklig aktivitet, en så kallad handling, som har ett värde i sig själv. Han 
går sedan vidare med att ge musikalisk erfarenhet ytterligare ett synsätt, nämligen att se det 
som en tankehandling. Genom att se musikalisk erfarenhet som en tankehandling kan man 
tänka att den musikaliska erfarenheten är tänkande istället för att musik är ett medel för 
tänkande. Utifrån detta kan man då se musikalisk erfarenhet som personlig utveckling och 
social utveckling, istället för att se musikalisk erfarenhet som ett medel för personlig och 
social utveckling. Då ligger den musikaliska erfarenhetens värde i själva den musikaliska 
erfarenheten som handling, vilket i det stora hela innebär att musik kan vara ett mål i sig.  
 
Musik är ett livslångt lärande och det är viktigt att förstå att musik både kan främja andra 
områden i livet men också att musik är ett utvecklingsområde i sig (Adamek & Darrow, 
2018). På musiklektioner har elever genom musikutövande visat framsteg inom språk- och 
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kommunikationsutveckling (Krikeli et. al., 2010; Ockelford, 2008). Musik kan användas som 
medel till kommunikation då musik och musikterapi har visat sig bidra till kommunikativa 
förbättringar hos barn med utvecklingsstörning. Därför kan musikalisk interaktion och 
kommunikation genom musik komplettera verbal kommunikation (Krikeli et. al., 2010; 
Ockelford, 2008). Musik kan även gynna inlärning och utveckling inom många andra 
områden (Ockelford, 2008). Genom ensemblespel kan människor både utmanas och utvecklas 
musikaliskt, men ensemblespel främjar även det sociala samspelet (Adamek & Darrow, 
2018). Vid instrumentspel av olika slag kan finmotoriken och koordinationen förbättras och 
att lyssna på musik och memorera texter, spelsätt, melodier och sånger kan bidra till kognitiva 
förbättringar som bättre minne och koncentration (Adamek & Darrow, 2018; Ockelford, 
2008). Att utöva musik i grupp med andra bidrar till upplevelsen av ett sammanhang med en 
tydlig struktur och det kan öka elevens självförtroende och medvetenhet om sig själv och 
andra i sociala sammanhang. Ockelford (2008) förespråkar att barn och unga med 
flerfunktionsnedsättning bör ha två olika spår inom musikundervisning, där det ena är 
aktiviteter som primärt är för det intrinsikala värdet, det vill säga musikundervisning för den 
musikaliska utvecklingen. Det andra spåret är undervisning genom musik som gynnar ett 
bredare lärande och utveckling inom andra områden, det vill säga instrumentella mål. 

2.4 Specialpedagogik 
Definitionen av begreppet specialpedagogik kan på en övergripande nivå beskrivas som 
samspelet mellan individ, utbildningsmiljö och samhälle (Jakobsson & Nilsson, 2019). Det är 
ett komplext kunskapsområde som innehåller många olika perspektiv och synsätt samt att det 
också innefattar både ett forskningsområde och ett verksamhetsområde. Den forskning som 
bedrivs inom det specialpedagogiska området har som syfte ”att stödja den 
specialpedagogiska verksamheten så att arbetet kring elever i behov av särskilt stöd 
genomförs på vetenskaplig grund” (Jakobsson & Nilsson, 2019, s. 15). I praktiken används 
specialpedagogiken utifrån två perspektiv; ett systemperspektiv och ett individperspektiv, för 
att kunna identifiera och arbeta förebyggande med de elever som är i behov av särskilt stöd 
och riskerar att hamna i olika svårigheter. Jakobsson och Nilsson (2019, s. 24) förklarar att 
specialpedagogik innefattar frågeställningar som handlar om ”normalitet och avvikelse, 
integrering, inkludering och segregering, delaktighet och lärande, makt och ansvar samt 
konsekvenser av olika synsätt och perspektiv.” Enligt gällande lagstiftning ska alla studerande 
personer; barn, elever och vuxna, med eller utan funktionsnedsättning, ges de förutsättningar 
som krävs för att de ska kunna utveckla sina kunskaper så mycket som möjligt (Jakobsson & 
Nilsson, 2019). Om man tänker sig in i den konkreta skolsituationen är det förhållandet 
mellan de krav som ställs på eleverna och de förutsättningar som finns som är det som avgör 
om elevernas individuella förutsättningar leder till möjligheter eller hinder (Jakobsson & 
Nilsson, 2019). 



 10 

Inom grundsärskola och gymnasiesärskola finns elever med många olika slags 
funktionsnedsättningar representerade. Att ha vetskap och kunskap om elevernas diagnoser 
kan vara hjälpsamt för att ge förklaringar och förståelse för svårigheter som kan uppstå för 
eleverna, men det räcker inte för att förklara komplexa skolsituationer eller som vägledning 
för hur pedagogiskt arbete ska genomföras. Det som är viktigast är att personalen är lyhörd 
för elevernas individuella möjligheter och begränsningar samt att de har kunskaper om 
pedagogiska konsekvenser av elevers individuella funktionsnedsättningar (Jakobsson & 
Nilsson, 2019). 

Det är vanligt att både lärare och elever inom särskolan använder sig utav TAKK, Tecken 
som Alternativ och Kompletterande Kommunikation. Det är en metod som används för att 
stödja den verbala kommunikationen och bygger på tecken från svenska teckenspråket. 
Tecknen används tillsammans med tal för att underlätta lärande och språkförståelse, men 
används även som ersättning till talat språk (Specialpedagogiska skolmyndigheten, 2020). 

2.5 Musikundervisning för personer med funktionsvariation  
Forskning gällande musikundervisning i särskolor och för personer med funktionsvariation är 
begränsad (Adamek & Darrow, 2018). Det finns mer forskning inom musikterapin och 
forskning som visar att musik kan gynna andra faktorer i livet. Jellison och Draper (2015, 
refererad i Adamek & Darrow, 2018) sammanställde en omfattande översikt över forskning 
inom musik i specialundervisning mellan åren 1975 till 2013 och utifrån det drog slutsatsen 
att det finns ett stort behov av en mer evidensbaserad forskning kring musikutbildning för 
denna målgrupp. 

Genom teknikens framsteg och de digitala möjligheterna som finns har det skapats fler och 
större möjligheter för personer med funktionsvariationer att delta i olika musikaliska 
aktiviteter (Adamek & Darrow, 2018; Nilsson, 2017). Med digitala musikinstrument som till 
exempel olika appar på iPads, smartphones och syntheizers finns det möjlighet att skapa 
musik på många olika sätt (Nilsson, 2017). Detta menar Nilsson (2017) bidrar till större 
delaktighet för dessa personer. Genom att människor får möjlighet att utöva musik och delta i 
musikaliska aktiviteter får de möjlighet att uttrycka sig och blir på så sätt delaktiga i 
samhället. Alla människor har rätt att lära sig mera om musik (Nilsson, 2011). Jellison (2015) 
skriver liknande då hon anser att det är av stor vikt att barn med funktionsvariationer får ta del 
av meningsfull musikundervisning och musikskapande. Nilsson (2011) anser att det inte är 
samma sak att lyssna på musik som är själv spela musik. När människor själva utövar musik 
ger det en ökad grad av delaktighet, vilket innebär yttrandefrihet och demokrati (Nilsson, 
2011).  

Inför musikundervisning med elever med funktionsvariation kan musiklärare behöva planera 
för att ge instruktioner på olika sätt (Adamek & Darrow, 2018). Det kan vara värdefullt att ha 
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förberett många olika sätt att presentera samma instruktion eller samma material eftersom 
eleverna kan ha svårigheter att uppfatta endast muntliga instruktioner. Lärare kan ta hjälp av 
att musik ofta är multimodalt och därför kan upplevas på olika sätt, exempelvis genom öron, 
ögon, kinestetiskt och genom känsel. Utifrån detta kan musik exempelvis presenteras visuellt 
på olika sätt genom att förstärka noter och skriven musik med färger och nummer eller genom 
att eleverna får känna vibrationer från musikinstrument kan musik upplevas och förstås 
genom känseln. Musiklärare behöver också veta om att eleverna kan visa sin förståelse på 
olika sätt. De elever som inte kommunicerar verbalt måste få chans att få visa sin förståelse på 
annat sätt. Här kan teknik och andra visuella hjälpmedel vara till stor nytta för eleverna. 
(Adamek & Darrow, 2018). 

För en meningsfull musikundervisning bör planeringen innefatta både lång- och kortsiktiga 
mål som fokuserar på kvalitén för elevernas liv både nu och i framtiden (Jellison, 2015). Det 
är många gånger barn med funktionsvariationer, framförallt de med fysiska eller intellektuella 
funktionsnedsättningar, som endast får ta del av musikaktiviteter som innehåller 
musiklyssning eller att spela ”uninteresting percussion instruments” (Jellison, 2015, s. 110). 
Jellison (2015) anser att det är viktigt att det ska vara aktuell musik i undervisningen, det vill 
säga musik som eleverna ser och hör i media och som unga uppskattar. En ungdom som är på 
en lägre kognitiv nivå ska inte undervisas i att sjunga barnsånger, utan det är viktigt att alla 
musikaliska aktiviteter är anpassade efter elevens rätta ålder (Jellison, 2015; Darrow, 2008).  

Förutom att musik ger elever möjlighet att praktiskt utöva musik genom musiklyssnande, 
sång, instrumentspel och skapandet av ny musik, så bidrar musiklektioner till en unik och 
trygg plats med tydliga ramar där många olika sidor av social interaktion kan både upptäckas 
och utvecklas. Det är särskilt givande för unga personer med flerfunktionsnedsättning som 
ofta behöver en nära en-till-en kommunikation (Ockelford, 2008). Elever som är på en mycket 
tidig utvecklingsnivå bör ges möjlighet till enskilda stunder med en musiklärare för att eleven 
verkligen ska få tid och möjlighet att ge respons på uppgiften som görs. Vid de enskilda 
stunderna kan uppgifter göras där eleven exempelvis får lyssna till olika ljud som läraren gör 
eller spelar och att eleven i sin tur ska svara och ge respons på ljuden på olika sätt genom 
multisensorisk kontakt. Genom att göra dessa moment enskilt med eleven blir det en mer 
fokuserad och nära kontakt vilket underlättar för eleven. Läraren behöver bekräfta elevens 
respons och eleven behöver förstå att deras respons får effekt. Målet med detta kan sen vara 
att eleven själv tar initiativ att skapa ljud (Ockelford, 2008). 

Det är viktigt att som musiklärare förstå att förutom alla de icke-musikaliska målen med 
musikstudier så kan alla människor utvecklas musikaliskt (Adamek & Darrow, 2018). Därför 
är det viktigt ha höga förväntningar på eleverna och att inte underskatta vad eleverna kan 
åstadkomma på grund av sin funktionsvariation (Darrow, 2008). 
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[…] as music educators, we must remember that musicality resides in all people and that 
individuals with disabilities can be competent musicians, not courageous, brave or inspiring 
musicians, but competent musicians (Darrow & Hairston, 2016, refererad i Adamek & Darrow, 
2018). 

Nilsson (2013) beskriver ett musikaliskt möte med ett par deltagare med olika 
funktionsvariationer, deltagarnas assistenter och en musiklärare. Exemplet skildrar en elev, 
Adam, som har två assistenter. Under tiden som Adam sjunger och nynnar till lärarens 
kompspel börjar assistenten torka Adams mun med en handduk. Nilsson (2013) beskriver att 
Adam deltar i en musikalisk interaktion med läraren, men när assistenten börjar torka hans 
mun så avbryter assistenten den musikaliska interaktionen. Genom denna handling lämnar 
assistenten musicerandet och hennes roll som deltagare i den musikaliska interaktionen går 
istället över till att bli en omsorgshandling. Nilsson (2013) menar att detta beteende bryter 
flödet av handlingar och det gör att omsorgsarbetet ställer sig över det musikaliska skeendet. 
Det finns en risk att det pedagogiska och det estetiska innehållet inte prioriteras när en 
omsorgsdiskurs dominerar estetiska aktiviteter (Nilsson, 2013). Det är viktigt att förstå att i 
musikaliska samspel likt denna är både musikläraren, deltagaren och assistenterna är 
medmusikanter. Det är också viktigt att förstå att i situationer där medmusikanterna består av 
lärare, elev och assistenter så bör inte läraren eller assistenten tänka att målet med att utöva 
musik endast är för att nå ett visst mål. I sådana fall kan deras fokus på att eleven ska ”göra 
rätt” bli för stort istället för att fokus ska vara på den musikaliska interaktionen. Genom ett 
relationellt perspektiv går det att se mycket av det som händer i mötet mellan människor som 
ägnar sig åt musicking, likt exemplet ovan (Nilsson, 2013). Relationellt perspektiv förklaras 
mer i nästkommande kapitel.  

3 Relationellt perspektiv 
Till föreliggande studie har relationellt perspektiv valts som teoretiskt perspektiv på lärande. 
Den relationella teorins antropologiska utgångspunkt är ”antagandet att människan essentiellt 
sett lever och verkar i konkreta, mellanmänskliga möten” och det relationella perspektivet 
kännetecknas av ett intresse för vad som sker människor emellan (Aspelin, 2013a). Inom 
utbildning är perspektivet riktat mot pedagogiska relationer och mot pedagogiska processer 
där den sociala verkligheten uppfattas som dynamisk och föränderlig. Dessa pedagogiska 
relationer och processer studeras i sin tur i sina pedagogiska kontexter, där sociala fenomen 
förstås som inbäddade i och influerade av komplexa sociala sammanhang. Dessa tre aspekter 
förklarar Aspelin (2013a) som situerade pedagogiska relationsprocesser. 
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3.1 Relationell pedagogik 
Relationell pedagogik kan beskrivas som ett teoretiskt synsätt på utbildning där relationer står 
i centrum och det som sker i mellan människor (Aspelin, 2013b). Relationsbegreppet beskrivs 
som två nivåer, där den första nivån handlar om de aktiviteter som strukturerar utbildningens 
sociala liv. Det kan vara att lärare bygger upp en ”igenkännlig socialitet och ordning i 
utbildningen” vilket är något som Aspelin (2013b, s.13) menar att alla lärare gör dagligen. På 
den andra nivån av relationell pedagogik handlar det om avbrott eller genombrott i 
vardagslivets strukturer, vilket innefattar de händelser som inte kan förutsägas i 
undervisningen, exempelvis personliga möten eller oplanerade och omärkbara händelser.  
 
Relationell pedagogik går till stor del inte att förutsäga (Aspelin, 2018). Alla möten är unika 
och som lärare kan man inte vara säker på hur ett möte med en elev ska bli och vad mötet får 
för resultat. En lärare kan exempelvis avläsa elevernas beteende fel och det som en lärare 
säger eller gör kan få en helt annan effekt än det som var lärarens avsikt. Läraren har med 
andra ord aldrig total makt över kontakten med eleven. Aspelin (2018) skriver också att alla 
lärarens arbetsuppgifter i grunden alltid kretsar kring kontakten mellan lärare och elev. Det 
kan vara allt från att planera lektioner, dokumentera och bedöma elevers arbeten eller delta i 
möten med ledning eller föräldrar. 
 
Aspelin (2018) refererar till pedagogisk forskning gällande relationen mellan lärare och elev, 
bland annat till Drugli (2014) som menar att olika sociala strukturer påverkar lärare–elev-
relationen. Exemplen hon tar upp är skolstruktur, skolklasskultur, lärares ledarskap och 
elevens familjeförhållande. Det som främjar lärare–elev-relationen är i de skolklasser där det 
finns goda, tydliga rutiner, kommunikationsordningar och förväntningar på elevernas 
beteende. Relationen främjas också på de skolor som har en gemensam och uttalad 
värdegrund och där skolledningen aktivt medverkar i skolvardagen. Murray och Pianta (2007, 
refererad i Aspelin, 2018) beskriver fyra faktorer som är viktiga för lärare–elev-relationers 
kvalitet; klassrumsregler, rutiner och aktiviteter som leder till känslor av gemenskap och 
kontinuitet för elever, att lärare har höga men rimliga förväntningar på elevers prestationer 
och sociala beteende, att lärare ger positiv feedback åt varje elev samt att lärare ges 
vägledning om hur man utvecklar sociala och emotionella färdigheter. Aspelin (2018) 
förklarar att utifrån studier som dessa framkommer det att lärare–elev-relationen alltid ingår i 
ett större system som exempelvis kan vara skolstruktur, rutiner och klassrumsregler. Det är 
system som skapar möjligheter och hinder för lärare att agera relationskompetent och även 
system som ramar in relationen. 

3.2 Relationell specialpedagogik 
Inom specialpedagogik pratar man om två perspektiv som står i motsats till varandra; det 
relationella perspektivet och det kategoriska perspektivet. Specialundervisningens historia 
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präglas av ett kategoriskt perspektiv (Emanuelsson, 2011). Utifrån detta synsätt talar man om 
elever med svårigheter där man ser att de skolsvårigheter som en enskild elev har är orsakade 
av brister hos eleverna som beror på genetiska eller psykosociala orsaker som elevens 
egenskaper, hemförhållanden eller uppväxtförhållanden. Specialundervisningens syfte anses 
då vara att ”bota” svårigheterna hos eleven. Persson (1998, refererad i Rosenqvist, 2013) var 
den som presenterade dessa två perspektiv. Det relationella perspektivet kom att växa fram 
som ett alternativt synsätt där man istället började tala om elever i svårigheter. Detta 
perspektiv syftar till att de svårigheter som elever har uppkommer i mötet mellan skolans krav 
och elevens förutsättningar och egenskaper (Emanuelsson, 2011). Fokus är riktat mot 
relationen mellan elev och utbildningsmiljö och i detta perspektiv ses inte den enskilda eleven 
som bärare av problemet utan de svårigheter som uppstår och de möjligheter att hantera dessa 
är beroende på vad som sker i skolsituationen (Emanuelsson, 2011; Rosenqvist, 2013). 
Persson (1998, refererad i Rosenqvist, 2013) menade att båda perspektiven inte behöver 
utesluta varandra, utan att båda fungerar som analytiska verktyg för att förstå elevers 
skolsvårigheter. Undervisning och specialpedagogisk forskning dras numera mer mot det 
relationella perspektivet då de problem och svårigheter som elever möter i skolan hellre 
förstås i ett relationellt perspektiv snarare än ett kategoriskt (Emanuelsson, 2011; Rosenqvist, 
2013). Fokus flyttas då till samspelet mellan individ och omgivning (Ahlgren, 2007). Vidare 
skriver Ahlgren (2007) att specialpedagogiken utifrån ett relationellt perspektiv då bör handla 
om att studera och analysera relationer mellan individ och miljö på individ-, grupp-, 
organisations- och samhällsnivå.  

Aspelin (2013b) förklarar att det är relevant att inom pedagogisk forskning tala om var 
utbildningens brännpunkt ligger. Utifrån det relationella perspektivet menar han att 
brännpunkten ligger i mötet mellan lärare och elev och relationsprocessen däremellan. 
Utifrån detta skriver han om två basala aspekter av relationsbegreppet som han valt att 
benämna sam-verkan och sam-varo. Sam-verkan förklaras som en process när två eller flera 
individer koordinerar sina handlingar, mer eller mindre framgångsrikt. Det är en målmedveten 
och samordnad aktivitet som är förutsägbar. Sam-varo är ett personligt möte mellan 
människor, där inga medel styr och det kännetecknas av oförutsägbarhet. Det finns en 
ömsesidighet i mötet och det finns inget medium som står emellan personerna som möts. 
Vidare skriver Aspelin (2013b) att individer verkliggörs och kommer fram som unika subjekt 
när det handlar om ögonblick av sam-varo och att det är här utbildningens brännpunkt till stor 
del ligger. Det är i mellanrummet mellan lärare och elev som utbildning och lärande sker, inte 
hos läraren eller eleven enskilt. 
 
Aspelin (2013b) skriver även att inom det relationella perspektivet finns det två 
grundläggande förhållningssätt från lärarens sida. Det ena är pedagogiskt tillvägagångssätt 
som innefattar lärarens sätt att målmedvetet agera för att inkludera elever i gemenskaper och 
få dem involverade i kunskapsalstrande kommunikation. Det andra är pedagogiskt möte som 
innebär det som sker i det mellanmänskliga mötet mellan lärare och elev utan att läraren 
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använder sig utav några medel. Relationell pedagogik fokuserar på utbildning i en ”här och 
nu-situation” (Aspelin, 2013b, s. 15) och det är den pedagogiska relationen mellan lärare–elev 
som ses som det centrala, men även relationerna lärare–grupp, elev–elev och elev–grupp 
innefattas. Hanken och Johansen (2018) menar att den pedagogiska processen behöver ses i 
ett relationellt perspektiv och de poängterar också att den didaktiska kunskapen hos en 
pedagog behöver kompletteras med insikten i hur sociala relationer byggs upp och 
tillrättaläggs. von Wright (2000, refererad i Aspelin, 2013b) menar att pedagogiska fenomen 
är minst tvåsidiga och att det därför inte går att förstå dem helt utifrån bara en aspekt. Det går 
med andra ord inte att endast fokusera på lärarnas pedagogiska intentioner, hur elevgruppen är 
strukturerad, elevernas erfarenheter eller hur undervisningen är inramad. 
 
Den relationella specialpedagogikens brännpunkt förklarar Aspelin (2013c) genom följande 
figur: 

 
Figur 1: Den relationella specialpedagogikens brännpunkt (modell ritad utifrån Aspelins figur, 2013, s.186) 
 
Med denna modell försöker Aspelin (2013c) visa hur olika nivåer av skolans verksamhet är 
relaterade till varandra och hur de i sig är relaterade till brännpunkten: den mellanmänskliga 
nivån. Aspelin (2013c) förklarar att det finns möjligheter att kartlägga om elevers svårigheter 
ligger på mellanmänsklig, individuell nivå, gruppnivå, organisatorisk nivå eller på samhällelig 
nivå. Genom modellen förstås elevers svårigheter som relationsfenomen mellan en person 
eller mellan något annat inom de olika nivåer som finns. På individnivå betraktas de 
svårigheter eleven ställs inför då den försöker göra olika uppgifter och orientera sig i 
undervisningssituationen. På gruppnivå handlar det om hur exempelvis elevens delaktighet 
ser ut i en skolklass och på organisatorisk nivå handlar det om hur formella ramar och 
faktiska organisering påverkar eleven. Ytterst i modellen finns den samhälleliga nivån som 
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innefattar skolans ideologiska styrning och övergripande aspekter av skolsystemets 
samhälleliga funktion (Aspelin, 2013c). 

4 Metod 
Datainsamlingen till undersökningen har gjorts genom kvalitativa intervjuer med fyra 
musiklärare som arbetar på gymnasiesärskola och undervisar i kurser i ämnet Musik eller 
ämnesområdet Estetisk verksamhet där musik ingår. En av dem arbetar för nuvarande på det 
individuella programmet, två på det nationella programmet för estetiska verksamheter och en 
av dem arbetar på båda programmen. 

4.1 Kvalitativ intervju  
Syftet med undersökningen är att bidra med mer kunskap om musiklärares arbete på 
gymnasiesärskola och för att besvara studiens frågeställningar togs beslut att datainsamling 
skulle göras genom kvalitativa intervjuer med musiklärare på gymnasiesärskola. En kvalitativ 
metod är lämplig när målet med studien är att hitta mönster eller att försöka förstå människors 
sätt att resonera eller reagera (Trost, 2005). Metoden kan också användas om målet är att 
”särskilja eller urskilja varierande handlingsmönster” (Trost, 2005, s. 14). Syftet med 
kvalitativ forskningsintervju är att utifrån den levda vardagsvärlden förstå ämnen ur den 
intervjuades eget perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2009). Patel och Davidson (2003) 
beskriver liknande att med denna metod kan man upptäcka och identifiera den intervjuades 
livsvärld eller uppfattningar om något fenomen. Vid en kvalitativ intervju går det bland annat 
ut på att förstå hur den intervjuade tänker och känner samt att förstå vilka erfarenheter 
intervjupersonen har och hur personens föreställningsvärld ser ut (Trost, 2005). Eftersom 
studiens frågeställningar sökte svar på hur musiklärare ser på olika delar inom sitt arbete med 
musikundervisning på gymnasiesärskola ansågs kvalitativa intervjuer som en lämplig metod.  

För att kunna föra ett öppet samtal med intervjupersonerna togs beslutet att göra 
semistrukturerade intervjuer. Kvale och Brinkmann (2014, s. 19) benämner denna typ av 
forskningsintervju för en halvstrukturerad livsvärldsintervju, vilket innebär att målet är att 
”erhålla beskrivningar av intervjupersonens livsvärld i syfte att tolka innebörden av de 
beskrivna fenomenen”. Vidare beskrivning av den halvstrukturerade livsvärldsintervjun är att 
man genom den undersöker teman i den levda vardagsvärlden utifrån undersökningspersonens 
eget perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2014). Att intervjun är halvstrukturerad förklarar Kvale 
och Brinkmann (2014) att den varken är ett öppet vardagssamtal eller ett slutet formulär, utan 
den är något mittemellan. Halvstrukturerade intervjuer brukar utgå från en intervjuguide med 
vissa teman och utifrån det förslag på frågor. Det finns också möjlighet att ändra frågornas 
form och ordningsföljd vilket innebär att det finns möjlighet att anpassa frågorna för att följa 
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upp intervjupersonens tidigare svar (Kvale & Brinkman, 2014). För denna undersökning var 
intervjufrågorna skrivna i förväg och förutbestämda i en viss ordning men under de enskilda 
intervjuerna fanns det möjlighet att ställa frågorna i den ordning som föll sig bäst just då. 
Frågorna under intervjuerna ställdes med låg grad av standardisering, vilket innebär att 
intervjupersonerna gavs möjlighet att svara med egna ord och ge fria svar. Det innebär också 
att följdfrågor kunde formuleras beroende på tidigare svar (Trost, 2005).  

4.2 Urval 
Urvalet av intervjupersoner började genom internetsökningar efter musiklärare på 
gymnasiesärskolor som har nationella programmet för estetiska verksamheter eller det 
individuella programmet. Utgångsläget var att komma i kontakt med musiklärare som arbetar 
på antingen det nationella programmet för estetiska verksamheter eller på det individuella 
programmet, på grund av de skillnader som finns programmen emellan. Mail med information 
om studien skickades till musikläraren direkt eller via skoladministration eller rektor för att få 
kontaktuppgifter till musikläraren på skolan. Jag skickade ut cirka tio stycken 
intervjuförfrågningar till olika musiklärare på gymnasiesärskolor och fick återkoppling från 
cirka hälften. Fyra av dessa var positiva till undersökningen och villiga att ställa upp på 
intervju. Det visade sig att dessa lärare arbetade blandat på det individuella programmet eller 
på det nationella programmet. Tiden för urvalsprocessen var begränsad och därför valde jag 
de lärare som gav positiv återkoppling. Därför togs beslut att intervjua lärare med erfarenheter 
från båda programmen i undersökningen, istället för bara det ena av dem.  
 
Intervjupersonerna som valdes ut är alla verksamma musiklärare på gymnasiesärskolor i 
Sverige och alla har flera års erfarenhet av att undervisa elever med funktionsvariation i 
musik. Två av musiklärarna visade sig även vara utbildade musikterapeuter. För att uppfylla 
konfidentialitetskravet är informanterna här kallade vid fiktiva namn: Sara, Elin, Oskar och 
Maja.  

Sara är utbildad musiklärare, musikterapeut och speciallärare. Hon arbetar på det individuella 
programmet på en gymnasiesärskola och undervisar i ämnesområdet estetisk verksamhet. Hon 
har även individuell musikterapi med elever på skolan, vilket är en extraresurs som skolan 
erbjuder. Hon har även erfarenhet från nationella programmet och har arbetat i åtta år på den 
nuvarande gymnasiesärskolan. 

Elin är utbildad musiklärare, rytmik- och sångpedagog samt musikterapeut och arbetar på 
programmet för estetiska verksamheter på en gymnasiesärskola. Undervisar i kurserna Musik 
1, Musik 2 samt en frivillig kurs i musik: individuellt val. Undervisar även på estetiska 
programmet på en gymnasieskola. Har arbetat i cirka sex år på gymnasiesärskola. 
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Oskar är utbildad musiklärare och arbetar på en gymnasiesärskola med programmet för 
estetiska verksamheter i kurserna Musik 1 och Musik 2. Undervisar även i kursen estetisk 
verksamhet på samtliga av gymnasiesärskolans program samt har tidigare arbetat även med 
det individuella programmet i musik. Har arbetat i nio år på gymnasiesärskola. 

Maja är utbildad musik- och rytmiklärare och arbetar både på en gymnasiesärskola med både 
nationella och individuella program. Undervisar i kurserna Musik 1 och Musik 2 och 
individuellt val i musik. Har arbetat i trettio år på gymnasiesärskola. 

4.3 Forskningsetiska överväganden 
Undersökningen och datainsamlingen har gjorts utifrån de fyra vetenskapsetiska huvudkraven 
(Vetenskapsrådet, 2002). Dessa innefattar informationskravet, samtyckeskravet, 
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. I första kontakten med intervjupersonerna gavs 
information kring syftet med studien och vad intervjuerna ska användas till. I anslutning till 
den första kontakten upplystes samtliga personer om att det som sägs vid deras deltagande är 
konfidentiellt och ingen utomstående ska kunna ta del av något så att den enskilda personen 
kan igenkännas (Trost, 2005). Ett par dagar innan intervjun skickades ett informationsbrev ut 
till samtliga deltagare. I brevet förklarades ytterligare en gång studiens syfte, intervjuns 
beräknande längd och att intervjun kommer att ske på Zoom. Här delgavs även information 
om att deltagandet är helt frivilligt och att de när som helst kan välja att avbryta sin 
medverkan i studien, utan förklaring. Det stod att deltagandet är anonymt och det 
informerades om att intervjun kommer spelas in för att sedan transkriberas. Samtliga 
intervjupersoner gick med på detta. Alla namn som nämns i undersökningen kommer att vara 
fingerade.  

4.4 Genomförande 
Först skickades ett mail med kort information om studien och en fråga om personen ville delta 
i en intervju. Efter att personen tackat ja bestämdes genom mailkontakt ett datum för intervjun 
som passade båda parter. Samtliga intervjuer gjordes på distans via Zoom, vilket samtliga 
intervjupersoner också blev informerade om. Vid en intervju bör miljön vara så ostörd som 
möjligt och den intervjuade ska känna sig trygg (Trost, 2005). Beslutet om att göra samtliga 
intervjuer på Zoom var av den anledningen att det var smidigast då intervjuer där båda var på 
samma plats skulle innebära mer planering och längre resor, vilket tiden begränsade. Samtliga 
fyra intervjupersoner satt i en lokal utan störande moment på deras respektive skolor när de 
var uppkopplade på Zoom och deltog i intervjun. Ett par dagar innan den inbokade intervjun 
skickades ett brev med sammanställd information ut till deltagarna samt en länk till Zoom-
mötet. Väl på intervjutiden blev intervjupersonerna än en gång tillfrågade om det var okej att 
intervjun spelades in, vilket samtliga svarade ja till. Intervjuerna tog mellan 40 till 50 minuter 
att genomföra. Efter alla intervjufrågor var ställda fick samtliga intervjupersoner frågan om 
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det var okej att de eventuellt blir kontaktade vid senare tillfälle ifall något är oklart eller ifall 
någon fråga behöver kompletteras. Samtliga gav sitt godkännande på detta. 

Första halvan av de fyra intervjuerna följde till stora delar samma ordning på de 
förutbestämda frågorna, med undantag från vissa mindre följdfrågor som uppkom för att få 
förtydliganden från den intervjuade. De resterande förutbestämda frågorna ställdes i olika 
ordningar på grund av att den intervjuade själv ledde in sina svar på någon av frågorna. Trost 
(2005) menar att frågorna i intervjun ska komma som följder av svaren och att man bör följa 
den intervjuades tankegångar och fortsätta på den tråden som uppstått. Det är bra att ha 
förberett en intervjuguide med en struktur som är logisk för intervjuaren, men att under 
intervjun kan man behöva hoppa fram och tillbaka mellan frågeområdena (Trost, 2005).  

4.5 Bearbetning och analysprocess 
De fyra intervjuerna som gjordes till studien spelades in med ljudupptagning för att sedan 
transkriberas till text. Genom att skriva ut intervjusamtalet i text fås en struktur på den 
insamlade empirin som är lämplig för att göra en närmare analys på (Kvale & Brinkman, 
2015). I transkriptionsprocessen sker ofta en påverkan på underlaget för analysen som är mer 
eller mindre medveten (Patel & Davidson, 2005). Det lades stor vikt vid att noggrant lyfta 
fram lärarnas uttalanden från just deras perspektiv, men i transkriberings- och 
analysprocessen är det viktigt att ha med sig att det kan vara svårt att skilja mellan vad lärarna 
verkligen menar och min uppfattning om vad läraren menar. Det krävs också en medvetenhet 
om att talspråk och skriftspråk inte är samma sak. Talspråket kan kännetecknas av 
ofullständiga meningar och även grammatiska fel, vilket gör sig till synes vid transkriptionen. 
I transkriberad text får man inte del av gester, mimik, ironier, betoningar och kroppsspråk som 
sker under samtalet (Patel & Davidson, 2005). Forskaren behöver vara medveten om de val 
som görs i hanteringen av informationen och hur detta i sin tur påverkar analysen. Detta är 
viktigt för validiteten på undersökningen (Patel & Davidson, 2005). Det transkriberade 
materialet resulterade i totalt 32 A4-sidor text. Beslut togs att de citat som presenteras i 
resultatet har skrivits ut på så sätt att tveksamhetsljud som ”mm” och ”ehm”, större 
grammatiska fel och upprepningar som saknar betydelse tagits bort. Betoningar har markerats 
med stora bokstäver. 

Därefter gjordes en kvalitativ bearbetning av den insamlade empirin (Patel & Davidson, 
2003). Bearbetningen påbörjades redan under intervjuerna genom att anteckna de tankar som 
kom upp under intervjuerna. Vid kvalitativa undersökningar är det praktiskt att göra löpande 
analyser, både genom att föra anteckningar under intervjuerna och arbetets gång, men också 
att påbörja analysarbetet redan direkt efter första intervjun (Patel & Davidson, 2003). Det kan 
uppkomma nya och fler idéer för hur man ska gå vidare när intervjun är i färskt minne. När 
samtliga intervjuer var gjorda och transkriberade till text påbörjades slutbearbetningen. 
Analysarbetet gjordes utifrån ett relationellt perspektiv och genom en tematisk analys 
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inspirerad av en analysguide beskriven av Braun och Clarke (2006). Den tematiska analysen 
är i sex steg där det första steget innebar att det transkriberade empirimaterialet lästes igenom 
flera gånger för att få en förståelse för helheten och för att hitta intressanta mönster. Steg två 
innebar att urskilja koder ur den insamlade empirin. Detta gjordes genom anteckningar och 
färgkodning där intressanta uttalanden och återkommande mönster markerades med olika 
färger. Koderna antecknades för att sedan sammanfattas i en översikt. I steg tre gjordes en 
genomläsning av koderna för att se om de kunde paras ihop till större teman och underteman. 
Detta gjordes med hjälp av att rita upp en mind-map. Steg fyra innebar en genomgång och 
revidering av de utvalda temana. Analysarbetet innebar att konstant röra sig fram och tillbaka 
mellan empirimaterialet, koderna och temana som analyseras fram. Det relationella 
perspektivets begrepp har använts i analysarbetet och används således i resultatkapitlet. Steg 
fem innebar att namnge de fastställda temana utifrån deras innehåll. Det sjätte och sista steget 
innebar att dessa teman strukturerades i tre rubriker med underkategorier som presenteras i 
kapitlet Resultat.  

5 Resultat 
Resultatet presenteras med hjälp av tre rubriker – Lärarnas visioner, Lektionernas innehåll 
och utformning och Relationellt arbete. Under första rubriken beskrivs lärarnas personliga 
åsikter, mål och visioner med musikundervisningen. I andra rubriken beskrivs lärarnas 
pedagogiska tillvägagångssätt för hur de skapar aktiviteter av sam-verkan. I tredje och sista 
rubriken är det fokus på pedagogiska relationer och de pedagogiska mötena som möjliggörs 
av lärarnas pedagogiska tillvägagångssätt för att aktiviteter av sam-varo ska uppstå. 

5.1 Lärarnas visioner 
Här beskrivs lärarnas uppfattningar om vad de ser som syfte med sin undervisning, vad de 
anser att kärnan i musikundervisningen är och vad de anser vara utbildningens huvudsakliga 
mål. Det framkommer att detta har inverkan på de pedagogiska tillvägagångssätt lärarna gör, 
som i sin tur skapar möjligheter för pedagogiska möten. Det diskuterades och fördes 
resonemang gällande intrinsikala mål för elevernas musikaliska utveckling och instrumentella 
mål där musiken används som medel för att uppnå andra mål. 

5.1.1 Mål med musikundervisningen 

De fyra musiklärarna anser att musiken kan vara både ett mål i sig och ett medel för att uppnå 
andra mål. De uttrycker att det ofta är en blandning av dessa två där det ena inte utesluter det 
andra. Oskar är den som tydligast poängterar att musiken är ett medel och Maja är den som 
resonerar mest gällande musikens egenvärde. Elin och Sara uttrycker att det kan vara både 
och. Sara har ett mål att hennes elever ska få upp ögonen för ny musik och den musik som är 
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aktuell just nu. Hon prioriterar att eleverna ska känna igen musiken som spelas på 
musiklektionerna från den musik de hör på radio eller tv. Eleverna ska få ta del av, som hon 
uttrycker det, ”åldersadekvat musik” som är aktuell bland tonåringar och inte låtar med texter 
som är för barnsliga. Ett annat mål är att eleverna ska delta i ett större sammanhang 
tillsammans med klasskompisar och lära sig om olika musikstilar. Maja har som mål att 
eleverna ska växa och känna att de utvecklas.  

[…] jag tycker att man måste ha kvar det här att musiken verkligen står på egna ben […] man kan 
säga att musiken är målet. Sen om det då också spinner över på annat är väl det bra, men det är inte 
i första hand utan det är absolut musiken som är det. (Maja). 

Oskar säger att han alltid ser musiken som ett medel för att uppnå andra mål och han förklarar 
att ”[…] deras musikaliska utveckling är liksom mitt medel. Så det tänker jag på hela tiden, 
jag måste jobba med mitt medel.” Han ställer krav, har förväntningar och musikaliska mål 
med undervisningen, men det viktigaste är att eleverna utvecklas socialt och personligt. Oskar 
förklarar att han haft detta tankesätt även när han tidigare arbetat på gymnasieskolans 
estetiska program. Han anser att det är relevant att ha andra mål förutom musiken i sig 
eftersom han ser ett värde i att eleverna utvecklas och blir stärkta för deras fortsatta liv efter 
gymnasiet.  
 
Oskar förklarar att eleverna tränar på många olika saker vid ensemblespel. Han menar att vid 
ensemblespel är målen att de ska få en upplevelse av att samarbeta, få motorisk träning, träna 
sin koordination, klara av att ha ett mönster i huvudet, lyssna in andra och att uttrycka sina 
känslor. Elin uttrycker att eleverna får självförtroende av att exempelvis våga framträda och 
att de utvecklas genom att diskutera stora livsfrågor i samband med att tolka och förstå låt-
texter. Oskar poängterar att han inte säger till eleverna gällande de musikaliska momenten i 
undervisningen att ”jag skiter i om ni inte blir bra på det här”, utan tvärtom ”det är det här vi 
måste fokusera på”. Vidare förklarar han att det som är bra med musik är att man verkligen 
kan fokusera på ett mål. Det kan vara att lära sig låtar eller att uppträda vid en konsert. I en 
ensemble märks det om eleven har gjort sitt och kan sina grejer.  
 
För Maja är målet att eleverna ska känna musikglädje och att hon genom den vill få eleverna 
delaktiga och att de ska få motivation att fortsätta med musik även efter skolan. När Elin får 
frågorna om vad hon ser som kärnan i musikundervisningen och vad hon har för mål med 
musikundervisningen ger hon i båda fallen svaret inkludering. Elin poängterar att hon anser 
att det är viktigt att eleverna utvecklas musikaliskt genom att exempelvis kunna sjunga 
stämmor, kunna kompa sig själv eller spela i band. Däremot ser hon också musikens 
möjligheter ur ett bredare perspektiv. 

[…] om jag som musiklärare kan erbjuda dem möjligheter i sin framtid som handlar om att man 
kan inkluderas genom att gå med i en kör eller spela i ett band eller att liksom hitta meningsfulla 
sysselsättningar i sin vardag, så prioriterar jag nog det framför att de kanske ska ha stenkoll på 
musikhistoria. Sen så jobbar vi med musikhistoria också och det kan bli jättespännande […] men 
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jag tänker att liksom få med sig i alla fall någon form av grundkunskaper och grundkänsla för att 
jag kan delta i musikaliska sammanhang i min framtid. Det tycker jag är kärnan i 
verksamheten. (Elin) 

För att uppnå målet med inkludering för eleverna belyser lärarna både den organisatoriska 
nivån, det vill säga hur skolan möjliggör inkludering, och gruppnivån gällande hur elevens 
inkluderingsmöjligheter i klassen och undervisningssituationen ser ut. På skolan Elin arbetar 
på jobbar skolan för att eleverna ska känna sig inkluderade i skolan som helhet. Elin menar att 
om eleverna känner sig inkluderade i skolan och i de musikaliska sammanhangen där så 
innebär det ur ett större helhetsperspektiv att också vara inkluderad i samhället. Elin brukar 
exempelvis använda sig av samma material för särskoleeleverna som hon gör med eleverna 
hon undervisar på gymnasiets estetiska program. Materialet anpassas efter varje unik 
elevgrupp. Det stärker och motiverar eleverna på gymnasiesärskolan när de får veta att de gör 
samma övningar som eleverna på gymnasieskolan eller när de hör de andra eleverna sjunga 
samma sångövning som de redan kan. Sara och Oskar uppmärksammar också gruppnivån och 
den organisatoriska nivån när de beskriver att de värdesätter att eleverna ska känna 
inkludering i ett sammanhang och att få ta del av en positiv upplevelse tillsammans med 
andra, klasskompisar och personal.  
 
Maja uttrycker att musiken kan ha olika syften för olika elever, men att man alltid kan arbeta 
med elevernas musikaliska utveckling.  

[…] det tycker jag är viktigt när man håller på med musik, man pratar om det här med 
funktionsnedsättningar och annat, men när det gäller att uttrycka musik och känna, uppleva musik 
och uttrycka sig musikaliskt, där finns det ingen funktionsnedsättning. Det kan alla. (Maja). 

Elin anser likt Maja att syftet med musikundervisningen är att främja elevernas musikaliska 
utveckling men att musiken också kan erbjuda mer i elevernas personliga utveckling och 
deras förmåga till samspel. Elin och Maja förklarar att syftet ofta utformas efter individen. 
Om en elev själv har ett tydligt musikintresse med tydliga mål att bli musiker blir syftet med 
undervisningen för den eleven utifrån det. För andra elever förklarar hon att 
musikundervisningen mer kan vara en ”resursstärkande funktion” där de har möjlighet att 
testa nya saker inom musiken och våga utmana sig själva i exempelvis sin sångröst eller att 
våga stå på scen.  

5.1.2 Styrdokument och betyg 

Musiklärarna uttrycker sina tankar om styrdokument och betygssättning på 
gymnasiesärskolan, vilket är formella ramar som finns på den organisatoriska nivån. Elin 
anser att kursplanerna har en stor roll i hennes arbete för att ”det måste de ha, det ingår ju i 
mitt uppdrag att följa dem.” Hon anser att de är till hjälp för det mesta och att det är bra att det 
finns tydliga styrdokument för att ”annars riskerar det ju att man gör lite som man vill eller att 
musikämnet inte skulle vara så viktigt”. Hon tycker att det är ganska lätt att göra rättvisa 
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bedömningar. Sara uttrycker att hon alltid har kursplanerna med sig i bakhuvudet i allt hon 
gör och hon skriver omdömen utifrån dessa. Hon anser att de är flexibla och att det finns 
möjlighet att göra många moment. Däremot tycker hon det finns svårigheter gällande 
formuleringen ”att delta” och hur man ska bedöma det. Hon förklarar att ”[…] vi drar gränsen 
liksom att, ja, om de är i rummet; det är att delta. Inte kanske att aktivt göra någonting, men 
att vara med i ett sammanhang”. Senare under intervjun resonerar hon vidare gällande detta 
och säger följande: 

Ja vad är då ett deltagande från en elev? Som sitter spastisk i sin rullstol, enda 
kommunikationsförmågan är att man kan titta upp och det orkar jag bara göra den dagen som jag 
inte har krampat precis innan den lektionen, ska jag då sätta underkänt på den eleven? Nä! (Sara) 

Maja tycker att kursplanerna kan upplevas som hinder och att de är, som hon uttrycker det, 
”stelbent skrivna” då de försöker likna gymnasiets kursplaner. ”Jag ska säga att jag inte 
struntar i kursplanen och styrdokumenten, men jag försöker ändå att göra det så pass 
tillgängligt för eleverna som möjligt”. Hon förklarar att hennes synsätt är lite annorlunda när 
det gäller det nationella programmet där de ska få betyg, då kan hon inte frångå att hon 
behöver gå igenom de saker som står. När det gäller betygssystemet uttrycker Oskar och Maja 
att det känns meningslöst att det finns. ”Det känns ju oerhört fånigt […] det är inget kul alltså, 
det känns inget bra” säger Maja om att sätta betyg på hennes elever. Oskar säger suckande att 
betygen är ”inte så meningsfulla egentligen. Mer för att det ska bli nationell likhet och jag 
förstår det”. Han fortsätter att säga att han inte förstår vad betygen i särskolan egentligen har 
för betydelse med anledning av att elever som gått särskola inte kan använda sina betyg för att 
söka vidare till högskola. Vidare förklarar att han inte tycker det är dåligt med betygen, men 
poängterar att de inte är speciellt meningsfulla.  

[…] jag skulle ju jobba på samma sätt ändå, nu är det ju att jag mosar in det i de här kriterierna och 
så sätter man betyg på det. Så att, ett visst mått av hjälp kan man ju säga att det [kursplaner och 
betyg] är, men jag vet inte vad betygen i särskolan egentligen har för betydelse. Det är ju vad de 
lär sig och vad de får uppleva som har betydelse. (Oskar) 

[…] det svåra är egentligen inte att bedöma och sätta betyg och sånt där, det är inte det svåra, utan 
det svåra är ju ATT man gör det för de här ungdomarna. […] jag har ingen anledning att 
uppmärksamma det för mycket det där med betyg, där betyget ändå inte kan få dem att söka vidare 
eller så, till högskola och studier. (Maja) 

5.2 Lektionernas innehåll och utformning 
På både individuella och nationella programmet betonar musiklärarna vikten av tydliga ramar 
och upprepningar och ritualer av olika moment. På båda programmen svarar lärare att 
lektionerna har en tydlig början, en kärna och ett tydligt slut. Det framkommer i 
musiklärarnas utsagor att struktur och upprepningar är pedagogiska tillvägagångssätt som ger 
eleverna trygghet och att det är en förutsättning för att skapa möjligheter för pedagogiska 
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möten. I följande avsnitt beskrivs musiklärarnas upplägg av deras musiklektioner, vilket kan 
ses som aktiviteter för sam-verkan. 
 
På individuella programmet börjar både Maja och Sara lektionen med en namnsång för att alla 
elever i rummet ska bli sedda, känna sig välkomnade, landa i rummet och få en förståelse för 
att det är fler elever och klasskompisar där. Saras nästa moment består av dans, där det ingår 
både dans när eleverna sitter i rullstolen och liggande dans då eleverna ligger på golvet. Det är 
många moment med rörelse genom musik som är i fokus på hennes lektioner. Hon använder 
sig utav sånger med TAKK. När hon väljer låtar till lektionerna är det viktigt att det är låtar 
som inte har för barnsliga texter bara för att dessa anses ”enkla”, utan det ska vara aktuell 
musik som är populär bland tonåringar. Det som inte prioriteras lika mycket i Saras 
undervisning är, som hon uttrycker det, den ”traditionella musikundervisningen” som att spela 
instrument och sjunga, med förklaringen att många av hennes elever inte har en talröst, vilket 
gör att sjungande inte är aktuellt. Efter att Maja gjort en namnsång gör de två rörelsesånger. 
Detta mönster upprepas varje lektion, det vill säga en namnsång och två rörelsesånger. 
Hennes upplevelse är att eleverna är trygga med detta mönster men att det tar tid innan de har 
lärt sig hur det går till. Som avslut på lektionen har hon alltid en avslutningssång. Momenten 
däremellan består av många rörliga moment med rytmik, rörelse och dans. Sånger hon arbetar 
med är ofta årstidsbundna. Hon följer årstidernas teman och sjunger sånger och gör danser 
som passar utifrån detta. Hon brukar också följa aktuella musikhändelser och utgå från dessa.  
 
Sara och Maja använder hjälpmedel i form av bildstöd och TAKK för att förstärka det verbala 
talet, förstärka ord i sånger och vid muntliga instruktioner. De har rullstolsanpassade 
instrument, exempelvis höj- och sänkbara keyboards så att eleverna kan komma in med 
rullstolarna. Maja använder trumstockar av olika slag, exempelvis en trumstock med tyngd för 
de elever som inte själva har kraft att slå hårt på trumman och en trumstock med ett bredare 
grepp som gör det enklare att hålla i. Hon använder specialanpassade instrument som 
bygelgitarr och stora plektrum som går att greppa med hela handen. Slutligen nämner hon att 
de använder BIGmack, vilket är ett hjälpmedel i form av stora knappar i olika färger. På dessa 
knappar kan man spela in olika ljud, talat språk eller musik, och när eleven trycker på 
knappen spelas ljudet upp.  
 
På nationella programmet ska eleverna få betyg och då planerar Maja lektionerna utifrån det. 
De har moment med musikhistoria, musikteori, spel och sång. Hon har ingen namnsång, men 
det är däremot viktigt med ramar i form av gemensam start, genomgång av lektionen och 
gemensamt avslut där de exempelvis sjunger något tillsammans. Hon försöker anpassa 
momenten efter elevgruppen så mycket som hon kan. Maja uttrycker att det är en utmaning att 
”man ska få en upplevelse om att det här är den låten vi spelar, men kunna plocka ner den så 
pass mycket att det ändå går att utföra de här ackorden och rytmerna så att eleverna klarar det 
självständigt”. 
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Oskar arbetar med ritualer och har tydliga ramar på sina lektioner. Han börjar med att hälsa på 
alla elever och frågar alla individuellt hur de mår. Därefter skriver han på tavlan och berättar 
vad de ska göra på lektionen och vilken tid lektionen är slut. Nästa moment är en fem-
minuters uppvärmning i form av trumspel på djembe- och handtrummor. Han sätter på en låt 
och leder ett moment med rytmspel på trummorna. Första halvan av momentet härmar 
eleverna hans rytmer och andra halvan spelar eleverna efter rytmer som han skriver på tavlan. 
Här får han in både gehörsträning och teori. Nästa moment är att de ska spela en låt 
tillsammans. Varje lektion är det en elev som har valt vilken låt de ska spela. Oskar har då 
som uppgift att hitta ett sätt så alla kan spela den. De utgår från till exempel en refräng. Oftast 
är det fyra ackord som går runt och eleverna ska turas om att spela bas, keyboard och 
trummor. Varje lektion ska alla spela allt. Han försöker lägga låten i en tonart som går att 
spela utan så många fingrar på basen och han förklarar att det går alltid att förenkla allt. Det 
ska däremot också finnas utmaningar till de elever som behöver det. Det ska alltid finnas 
något som alla klarar och eleverna ska få relevanta utmaningar utifrån deras individuella 
förutsättningar. Han kallar detta för ”differentierad undervisning” vilket innebär att alla är i 
samma klassrum och gör samma uppgift men att uppgiften innehåller olika svårighetsgrader. 
Sedan roterar eleverna mellan instrumenten cirka tio minuter på varje. Den andra 
musiktimmen förklarar Oskar utgår från en viss uppgift. Eleverna får en uppgift att 
exempelvis spela in en låt i GarageBand eller presentera en musikstil eller annan sak kopplat 
till musik. Han benämner det som att han har en timme aktiv del där de spelar och en timme 
som är för en specifik uppgift.  
 
Elin beskriver två typer av musiklektioner. Den ena beskrivs som en mer traditionell 
musiklektion. Ramarna är att hon först presenterar vad som ska hända, sedan gemensam 
inledning och uppvärmning, därefter kommer kärnan där det huvudsakliga momentet görs och 
sedan en gemensam avslutning. Kärnmomenten kan vara exempelvis musikhistoria, spel och 
sång och musikteori och gehör. Hon har alltid ett aktivt moment i lektionen med rörelse och 
rytmik och hon brukar sätta igång en lektion med att klappa puls. Hon förklarar att ”det är 
någon slags igångssättningsprocess, man liksom, ja men skapar någon gemensam plattform 
och sen bygger vidare på det utifrån vad man nu har planerat att man ska göra”. Elin brukar 
göra en ungefärlig årsplanering och utgår från vad kursplanen säger att lektionerna ska 
innehålla. Hon planerar och förbereder lektioner, men poängterar att det inte alltid går att följa 
den plan hon har tänkt. Hon förklarar att i vanlig skola kan man tänka ”nu jobbar vi med det 
här si och så många veckor”, men att i särskolan är det svårare. Momenten anpassas alltid 
utifrån styrdokumenten, men hon behöver vara flexibel och öppen för vad den unika 
elevgruppen behöver. 
 
Samtliga musiklärare undervisar i elevgrupper. Ingen av de fyra lärarna har enskild 
musikundervisning med eleverna, förutom Sara som har enskild musikterapi som en extra 
resurs. Maja och Sara menar att enskild musikundervisning skulle vara betydelsefullt, men att 
det är frågan om en ekonomisk fråga från skolan. Skolans ekonomiska resurser, inom den 
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organisatoriska nivån, påverkar med andra ord undervisningen på individnivå. Vid enskild 
undervisning beskriver Sara att det finns mer tid att vänta in elevernas eget initiativ, vilket 
skapar större möjligheter till sam-varo, på ett sätt som lektionerna i helklass inte ges lika stor 
möjlighet till. Maja beskriver att det förr fanns större ekonomiska resurser och då fick alla 
elever på individuellt program en timme musik i veckan med klassen och 20 minuter enskild 
undervisning. Maja uttrycker att det är sorgligt att resurserna dragits in och hon märker 
markant skillnad när det gäller resurserna till skolformen. 

5.2.1 Instruktioner 

Alla fyra lärare berättar att de ger sparsamt med instruktioner. De behöver vara tydliga och 
korta, med ett moment i taget. Elin uttrycker att ”Jag brukar vara noga med att skriva upp på 
tavlan vad det är vi pratar om […] förstärka det de säger genom att skriva upp på tavlan.” 
Maja förklarar att hon förevisar mycket istället för att förklara allt i ord, ”ska vi spela gitarr 
måste jag liksom hålla i en gitarr och visa hur man tar ackorden och hur man tänker och så.”. 
Sara berättar att eleverna i henne elevgrupp ofta inte uppfattar muntliga instruktioner. Det är 
skillnad när Sara instruerar en hel elevgrupp och när hon instruerar en elev specifikt. Sara 
förklarar att det inte går att ge en instruktion till en elevgrupp på särskolan på samma sätt som 
man kan göra i en ”vanlig” klass. Hon kan inte ge en instruktion till en elevgrupp, sedan 
”släppa” eleverna och låta de jobba fritt med en uppgift i ett eget rum, utan hon måste hela 
tiden vara aktiv tillsammans med eleverna. Det är därför viktigt att assistenterna uppfattar 
instruktionerna som går till hela elevgruppen på vad som ska göras eftersom det är dem som 
hjälper eleven att genomföra de olika momenten. Assistenterna är med andra ord en viktig 
länk för att möjliggöra kommunikation mellan lärare och elev och på så sätt möjliggöra 
undervisning på individnivå. Sara poängterar dock att det är viktigt när läraren instruerar en 
enskild elev att läraren pratar med eleverna så att man inte pratar över huvudet på någon. Det 
är lätt att instruktionerna går via assistenten för att det går snabbast. Den pedagogiska 
relationen lärare–assistent–elev beskrivs närmare under nästkommande rubrik. 

5.3 Relationellt arbete 

I musiklärarnas uttalanden framkommer det att de arbetar relationellt både i början av varje 
lektion för att stämma av gruppen och individerna, men de gör också ett relationellt arbete på 
ett långsiktigt plan för att lära känna eleverna med syftet att utforma undervisning anpassad 
efter eleverna och skapa möjligheter för sam-varo. Samtliga lärare berättar att för att på bästa 
sätt kunna göra anpassningar efter elevernas individuella förutsättningar behöver de lära 
känna eleven. Elin menar att det är viktigt att eleverna får känna sig sedda som de individer de 
är och hon utrycker att hon behöver vara mer lyhörd och flexibel i sitt bemötande med sina 
särskoleelever än med hennes övriga elever. Sara väljer arbetssätt, metoder, planerar och 
förbereder utefter att hon lärt känna eleverna. Hon försöker lära sig så mycket om eleverna 
som möjligt; vilka moment de uppfattar, vad de tycker är roligt, vilka kommunikationssätt de 
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har och hur de funkar i grupp. I den elevgrupp som Sara arbetar med har många elever stora 
begränsningar i sitt tal och hon behöver hitta fungerande kommunikationssätt med de olika 
eleverna. Vidare förklarar hon att ”Jag behöver ju liksom ha en relation till dem [eleverna] 
och att bygga upp den tar sin tid. […] Så jag bygger ju upp det mer utifrån vilken elevgrupp 
jag har än utifrån att det är ett visst ämnesområde.” Elin brukar fånga upp eleverna i början på 
lektionen för att skapa en gemensam plattform.  

När jag möter eleverna, egentligen alla elever jag möter men kanske extra mycket särskolan, det är 
liksom nånstans att fånga upp dem och, ja men jobba lite relationellt i början av lektionen, att man 
kollar av lite hur mår ni, hur har ni det, vad har hänt idag eller hörde ni att det här har hänt, att man 
liksom fångar upp nånting […] (Elin) 

Även Oskar startar sina lektioner med ett gemensamt moment där han riktar fokus till en elev 
i taget och ger de möjlighet att uttrycka sig, vilket skapar möjligheter till sam-varo. 

Då börjar jag alltid med att alla sitter ner och så frågar jag “hur mår du idag?” till alla, kort svar 
bara, men såhär, är det någon som mår dåligt så lyssnar man på liksom vad det beror på lite snabbt 
[…] och sen “då måste jag vara extra snäll mot dig idag”. Ja. Och sen går man runt då. (Oskar) 

En del av det relationella arbetet kan innebära att lärare behöver vara lyhörda för om eleverna 
har en dålig dag. Elin förklarar att hon som lärare då talar om för eleven att det är okej, att 
eleven får pausa eller avstå momentet men att hon också kan uppmuntra dem att vara med. 
Elin och Maja förklarar att det kan vara extra jobbigt för elever i den här målgruppen, då 
många lider av olika besvär kopplade till sina diagnoser och funktionsvariation.  
 
Sara berättar att en utmaning med arbetet är att det kan gå flera månader eller år innan en elev 
visar på utveckling inom ett visst moment eller visar att hen har förstått ett visst moment. 
”Det är sjumilakliv för de här eleverna […] Här kan det gå flera månader eller år innan det 
kommer och det är SÅ värt.” Oskar tycker att en stor utmaning är att en elevgrupp rymmer 
många olika diagnoser och funktionsvariationer och att han då ska forma lektionsinnehåll som 
passar alla. Förutom att eleverna har en intellektuell funktionsnedsättning har många ofta 
tilläggsdiagnoser som autism, ADHD eller CP, cerebral pares. Maja uttrycker också att 
utmaningar uppkommer då det är en stor spännvidd mellan eleverna hon träffar. En del är på 
en mycket tidig utvecklingsnivå med stora fysiska svårigheter och andra är elever som gått i 
vanlig grundskola men på grund av svårigheter att klara av skolan där blivit placerade på 
gymnasiesärskola inför gymnasiet. Maja upplever att det kan vara svårt för dessa elever att 
hitta sin plats och att acceptera att de går på särskola.  

5.3.1 Assistenternas roll 

Förutom den pedagogiska relationen mellan lärare–elev finns det på gymnasiesärskolan en 
pedagogisk relation mellan lärare–assistent–elev. Sara berättar att för henne som lärare krävs 
det ett relationsarbete med både assistenterna och eleverna. Elever på gymnasiesärskola kan 
antingen ha en eller två egna assistenter eller så är det assistenter som arbetar med hela 
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gruppen. Av de fyra intervjuade musiklärarna var det två, Sara och Maja, som berättade om 
relationsarbetet med assistenterna. Samtliga av Saras elever har egna assistenter som är med 
under musiklektionerna. Det tar tid att bygga upp dessa relationer och assistenterna måste 
vara aktiva och fokuserade. 

[…] det funkar inte med energin i rummet att någon assistent inte är med på det vi gör. Det måste 
vara lika aktiva som eleverna, men ändå att eleverna är i fokus. Och det tar ganska lång tid att 
bygga upp det, så ja jag lägger mer tid på relationsbyggande med elever och personal än på själva 
innehållet och sen formar jag innehållet utifrån dem ungefär. (Sara) 

I Majas och Saras utsagor om assistenternas roll kommer det fram att möjligheterna till 
pedagogiska möten och sam-varo påverkas av assistenternas engagemang. Maja uttrycker att 
hur en lektion utfaller beror på vilka assistenter som är med. Assistenterna behöver vara 
aktiva och fokuserade för att eleverna ska bli peppade, men det händer ibland att de sitter och 
gäspar eller kollar i sin mobil. De båda uttrycker också att de flesta assistenter inte har 
musikalisk kunskap, vilket blir ett problem. Eleverna behöver någon som är närvarande med 
dem i stunden för att de ska göra sina uppgifter och eftersom musikläraren behöver leda hela 
gruppen är det assistenterna som behöver vara de som utför uppgiften med eleven de har. Det 
är därför svårt att dela upp gruppen och låta eleverna göra uppgifter själva eftersom 
assistenten kanske inte har den kunskap som krävs för att göra uppgiften. Sara förklarar att 
”då är det väldigt ofta att assistenterna blir helt handfallna liksom”. Maja hade önskat att 
assistenterna gavs möjlighet från skolledningen att få en studiedag med genomgång av 
grundläggande musikkunskaper om hur man spelar på gitarr, piano, trummor, bas och hur 
man läser ackordtabeller. Det är ett hinder på den organisatoriska nivån att assistenterna inte 
får utbildning från skolan. Både Maja och Sara nämner att det finns ett par assistenter som har 
musikalisk kunskap och att de då märker stor skillnad.  

 
Då eleverna har assistenter kan det lätt bli att kommunikationen som borde gå mellan lärare–
elev, istället går direkt till assistenten. Sara förklarar att ibland svarar assistenten åt eleven 
”för att den ska vara duktig” och för att det går snabbast, men att det är viktigt att det ska vara 
elevens initiativ att svara och då behöver läraren och assistenten ge tid till det. Genom att 
vänta in eleven kan hon individanpassa och möjliggöra sam-varo. Sara förklarar även att 
hennes uppgift som lärare är att driva hela gruppen under lektionen. Det gör att det kan vara 
svårt för henne att möta alla elevers individuella förutsättningar eftersom eleverna behöver en 
individuell kommunikation på grund av deras tidiga utvecklingsnivå. När Sara instruerar ett 
moment inför gruppen gör hon det genom att ge olika förslag på anpassningar av momentet. 
Sedan är det assistentens uppgift att hjälpa eleven utföra det utifrån elevens förutsättningar. 
Hon förklarar att assistenterna är hennes hjälpande händer och att detta är ett sätt att 
individanpassa via assistenterna.  
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5.3.2 Krav och förväntningar 

När det gäller att ställa krav på elever skiljer sig lärarnas syn på om det är på det individuella 
programmet eller på nationella programmet. Det framkommer att lärarna behöver fundera på 
vilka krav och förväntningar de ska ha på eleverna för att skapa möjligheter till sam-varo och 
pedagogiska möten. Oskar förklarar att det är individuellt hur mycket krav man kan ställa på 
en elev.  

För en elev kanske taket är att komma in i klassrummet […] Då kan ett hinder vara till exempel att 
det är en papperslapp som hänger på väggen liksom, den stör. […] Och pratar man få om 
förväntningar då är ju förväntningen att vi ska kunna reda ut det här med papperslappen och skapa 
en miljö så att eleven kan komma in i klassrummet. (Oskar) 
 
Jag tänker att det måste finnas förväntningar för att en utveckling ska uppstå. Så absolut 
förväntningar hela tiden. (Sara) 

Maja tycker inte att hon kan ha så mycket krav på eleverna som hon har på det individuella 
programmet. Hon uttrycker att de gör redan så gott de kan utifrån deras omständigheter ”[…] 
elever som krampar jättemycket och de allra flesta där sondmatas också så då känns det som 
att de kämpar på väldigt mycket.” Istället för förväntningar tycker hon att förhoppningar i 
detta fall passar bättre och hon förklarar att ”[…] jag har en förhoppning om att det ska hända, 
att jag kanske inte alltid förväntar mig att det ska hända, förstår du skillnaden där?”. Hon 
anser absolut att man kan jobba med utmaningar hos eleverna, men att man måste låta det få 
ta tid. På nationella programmet har Maja förväntningar om att de ska ”jobba på och vara 
delaktiga och så”. Både Maja och Oskar menar att precis som med alla tonåringar behöver 
man ha krav att de ska komma till lektionerna, vara i tid, vara fokuserade och inte busa och 
stöka. Sara och Oskar beskriver att kraven många gånger snarare är på dem själva som lärare 
att komma på sätt för att möta elevernas individuella förutsättningar, skapa möjligheter för 
dem att utvecklas på bästa sätt och få in fler moment där eleven är så pass delaktig som det 
går. Oskar beskriver att förväntning på sig själv är att skapa förutsättningar så att eleven kan 
göra sitt bästa.  
 
Elin uttrycker att inkludering innebär att man har krav och förväntningar på eleverna.  

Då kommer vi tillbaka till det här med inkludering, för då tycker jag att det är lite exkluderande 
förhållningssätt om man liksom bara skulle nöja sig med det och göra skillnad på folk och folk. 
(Elin) 

Elin anser sig ha ganska höga krav och att hon är envis och petig med moment i 
musiken som att exempelvis sjunga rent och hon nöjer sig inte förrän alla moment sitter. 
Hon upplever att eleverna uppskattar och gillar att känna att de lyckas. Eleverna kan 
behöva längre startsträcka och några extralektioner, men hon förklarar att hon har krav 
och förväntningar som på vem som helst. 
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5.3.3 Motivation 

Det framkommer i intervjuerna att ett sätt att öka elevernas motivation är att ge eleverna 
relevanta utmaningar och med ökad motivation skapas möjligheter av stunder med sam-varo. 
Sara, Oskar och Elin uttrycker att det är viktigt att ge relevanta utmaningar till eleverna hela 
tiden, men att utvecklingsprocessen måste få ta tid. För att öka elevernas motivation behöver 
man göra dem medvetna om att det tar tid att lära sig något nytt. Maja och Elin brukar ta reda 
på vad eleverna själva gillar för musik, då det kan öka elevernas motivation om de ges 
möjlighet att uttrycka vad de uppskattar och om de på musiklektionerna får fördjupa sig i sin 
favoritmusik. Maja brukar intervjua varje ny elev på nationella programmet för att få 
information om vad eleven har för förväntningar med lektionerna, vad eleven vill utvecklas 
inom och vilka instrument eleven vill lära sig. Detta för att eleverna ska känna sig delaktiga 
och sedda, för att öka motivationen och för att tillgodose deras förväntningar.  
 
Elin berättar att på programmet för estetiska verksamheter har många elever sökt sig dit för att 
de har ett specialintresse för musik eller andra estetiska ämnen. Dessa elever har redan en 
motivation till att hålla på med musik, spela och sjunga. Elin och Maja uttrycker också att de 
som lärare själv behöver gå igång på låtarna eller momenten som de ska göra, för att öka 
motivationen hos eleverna. Elin säger att ”Den här låten gillar jag själv, i kombination med 
vad de tycker om, det är något slags samspel man är ute efter, en dialog.”. Sara pratar om att 
hon använder sig utav mycket bus som motivation. Hon försöker att hitta ”de där busen som 
eleverna tycker är roliga”. Hon lägger också tid på förstå elevens sätt att kommunicera och 
genom att förstärka de svar läraren får av eleven blir eleven mer motiverad att svara någonting 
nästa gång. Sara poängterar också vikten av att motivera genom att kommunicera med eleven 
och inte prata över huvudet på eleven.  

5.4 Resultatsammanfattning 
Lärarna har visioner och personliga åsikter om vad de anser att kärnan i musikundervisningen 
är och vad de har för mål. De är eniga om att musik både har intrinsikala och instrumentella 
mål. Alla fokuserar på elevernas musikaliska utveckling, men elevernas personliga och 
sociala utveckling som eleverna uppnår med musiken som medel värdesätts olika mycket 
mellan lärarna. Lärarnas visioner har inverkan på deras pedagogiska tillvägagångssätt. 
 
Målen som nämns är att eleverna ska få upp ögonen för ny musik, den musik som är aktuell 
just nu och att eleverna ska känna igen den musik som spelas från radio eller tv. Eleverna ska 
få växa och känna att de utvecklas socialt och personligt samt att få bättre självförtroende att 
våga framträda eller våga stå på scen. De ska få en positiv upplevelse tillsammans med andra 
elever och känna känslan av delaktighet och inkludering. Eleverna ska utveckla sin förmåga 
till sampel och samarbete, träna koordination, lyssna in andra, uttrycka känslor, känna 
musikglädje att vilja fortsätta med musik även utanför skolan. De ska utvecklas musikaliskt 
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genom att exempelvis sjunga stämmor, kunna kompa sig själva eller spela i band. Målet är 
också att öka elevernas möjligheter till inkludering i framtiden genom att de vågar gå med i 
musikaliska sammanhang när de gått ut skolan.  
 
Styrdokument och betyg är ramfaktorer på organisatorisk nivå som påverkar lektionsinnehållet 
och lärarnas pedagogiska tillvägagångssätt. Kursplanerna har en stor roll hos lärarna för att 
det ingår i deras arbete att följa dem och de sätter betyg och gör bedömningar utifrån dessa. 
Kursplanerna upplevs både som hjälp och som ett hinder. Lärarnas åsikter om betygsystemet 
på gymnasiesärskolan är delad, där en lärare tycker att det är relativt lätt att sätta rättvisa 
betyg, en uttrycker svårigheten att bedöma formuleringen ”att delta” och två tycker 
betygssystemet på gymnasiesärskola känns meningslöst.  

Lärarnas beskrivningar av lektionernas innehåll och utformning visar att de värdesätter 
tydliga ramar och ritualer med återkommande moment i sina pedagogiska tillvägagångssätt. 
På båda programmen har lektionerna en tydlig början, en kärna och ett tydligt slut. Detta 
skapar trygghet för eleverna och ger ökade möjligheter för pedagogiska möten. Lärarna 
planerar lektionerna i förväg, men de behöver vara flexibla i att kunna ändra planen när de 
möter eleverna. Lärarna arbetar relationellt i början av lektionerna för att skapa en gemensam 
plattform. Nationella programmet ägnar sig mest åt spel och sång i ensemble, rytmik, 
musikteori och gehör samt musikhistoria. På individuella programmet är det sång, rörelse, 
rytmik och gemenskapen med andra som är i fokus. Lärarna använder sig av hjälpmedel dels 
för kommunikation och dels anpassningar för att underlätta instrumentspel. Det är viktigt med 
tydliga, korta muntliga instruktioner som gärna får förtydligas med bildstöd, TAKK eller 
skrivna ord på tavlan. Musikvalen ska inte styras av att eleverna har en funktionsvariation, 
utan det ska vara låtar som är anpassade efter elevernas ålder. Inom samma moment eller 
samma låt ska det finnas olika svårighetsgrader där alla elever får rätt utmaningar och kan 
delta efter sina förutsättningar. Lektionernas innehåll och utformning styrs av tre 
grundfaktorer; lärarnas visioner, styrdokument och den unika elevgruppen. 
 
Lärarna förklarar att de arbetar relationellt för att utforma relevanta uppgifter efter elevernas 
förutsättningar. Det relationella arbetet görs dels inför varje lektion för att möta elevernas 
förutsättningar för dagen, men också för att på ett långsiktigt plan lära känna eleverna för att 
skapa ett passande undervisningsupplägg. Den pedagogiska relationen lärare–assistent–elev är 
specifik för särskolan och det är viktigt att elevernas assistenter är engagerade och fokuserade 
på vad som ska göras. Det är viktigt att läraren pratar med eleven när läraren instruerar och 
inte kommunicerar via assistenten. Lärarna upplever att assistenternas brist på musikalisk 
kunskap påverkar undervisningen negativt. Det framkommer också att det är en utmaning att 
forma lektionsinnehåll efter alla elevers förutsättningar då elevgrupperna rymmer elever med 
olika funktionsvariationer. 
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För att skapa möjligheter till sam-varo och pedagogiska möten behöver lärarna ha rimliga 
krav och förväntningar på eleverna och arbeta för att motivera dem. Lärarna uttrycker sina 
tankar om krav och förväntningar på eleverna på olika sätt. En av lärarna har höga krav och 
nöjer sig inte förrän de musikaliska momenten sitter och en annan anser att förväntningarna 
på en elev är individuellt från elev till elev. En tredje har förhoppningar istället för 
förväntningar på eleverna och en fjärde anser att förväntningar måste finnas för att utveckling 
ska uppstå. Lärarna kan motivera elever genom att lägga tid på att kommunicera med dem, 
låta eleverna vara delaktiga i val av musik och att de får relevanta utmaningar. 

6 Diskussion 
I detta kapitel diskuteras resultatet i förhållande till studiens syfte, bakgrund och tidigare 
forskning. Dispositionen i kapitlet utgår från resultatets tre rubriker, men dessa diskuteras här 
i motsatt ordning där Relationellt arbete är det första och mest allmändidaktiska avsnittet. 
Den sista rubriken Musik som mål och medel är den som är mer ämnesdidaktisk. Kapitlet 
avslutas med en diskussion av metoden och förslag på framtida forskning. 

6.1 Relationellt arbete  

Relationell pedagogik är av värde i alla skolsammanhang och för alla elever, oavsett 
funktionsvariation eller inte, men utifrån resultatet drar jag slutsatsen att det är extra 
betydelsefullt på gymnasiesärskolan. I likhet med Bromans (2021) och Wallmyrs (2021) 
studier visar föreliggande studies resultat att musiklärarnas arbete med denna målgrupp till 
stor del handlar om relationsskapande där de lägger tid på att lära känna eleverna för att bygga 
en relation med dem. Det framkommer att det först och främst läggs mer tid på själva 
relationsbyggandet med elever och assistenter och att lektionsinnehållet därefter formas 
utifrån detta. Slutsatsen utifrån detta är med andra ord att genom att först få en uppfattning om 
elevernas förutsättningar, erfarenheter, musikintresse, egna mål och deras kommunikationssätt 
kan musiklärarna skapa innehåll som är anpassat efter eleverna och möjliggöra 
mellanmänskliga möten (Aspelin, 2013c). Det relationella arbetet tas också i uttryck genom 
att inför varje lektion stämma av gruppen, undersöka hur alla mår och hur förutsättningarna 
för dagen ser ut. Här ses likhet med Broman (2021) vars resultat också visade på vikten av att 
pedagogen är lyhörd inför vad eleven uttrycker vid det specifika tillfället, men också att 
pedagogen lägger tid på ett långsiktigt relationellt arbete. Det relationella arbetet ligger med 
andra ord till grund för dels en långsiktig planering för att skapa undervisningsinnehåll och 
arbetssätt för elevernas lärande och utveckling, men också för att möta vad eleverna behöver 
just för dagen. 
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De intervjuade musiklärarna i föreliggande studie beskriver att det på deras skolor finns elever 
med många olika funktionsvariationer och diagnoser och de uttrycker att ett relationellt 
arbetssätt är en viktig förutsättning för att möta elevernas individuella förutsättningar. Det 
framkommer att det kan vara en utmaning att utforma lektionsuppgifter som ska passa en hel 
elevgrupp som består av elever med olika funktionsvariationer och tilläggsdiagnoser. I övrigt 
lägger ingen av intervjupersonerna större vikt i sina uttalanden vid att eleverna just har olika 
diagnoser, utan de pratar istället om att eleverna har olika förutsättningar. Det kan vara bra 
som lärare att ha vetskap om elevernas diagnoser för att få större förståelse för de svårigheter 
som kan uppkomma, men som Jakobsson och Nilsson (2019) uttrycker det är det viktigaste att 
lärarna är lyhörda för elevernas individuella förutsättningar.  

Sett till resultatet är det individuellt hos lärarna hur mycket krav och förväntningar de har på 
sina elever. Om inte läraren har rimliga krav och förväntningar på eleven ligger elevens 
svårigheter på gruppnivån (Aspelin 2013c). För att möjliggöra mellanmänskliga möten och 
undervisning på individnivå ska eleven kunna orientera sig i undervisningssituationer och 
göra olika uppgifter (Aspelin, 2013c), vilket kräver rättvisa krav och förväntningar. Det 
framkommer av musiklärarnas utsagor att det är exkluderande om man inte har förväntningar 
på elever och att det måste finnas förväntningar för att utveckling ska ske. Att ha krav, 
förväntningar och mål för eleverna innebär med andra ord inkludering. Darrow (2008) skriver 
att det är av stor vikt att ha höga förväntningar på eleverna och att inte underskatta vad de kan 
åstadkomma trots sin funktionsvariation. En av de fyra faktorerna Murray och Pianta (2007, 
refererad i Aspelin, 2018) skriver om som viktiga för lärare–elev-relationen är att lärare har 
höga men rimliga förväntningar på elevers prestationer och sociala beteende. I den konkreta 
skolsituationen är det förhållandet mellan de krav som ställs på eleverna och de 
förutsättningar som finns som är det som avgör om elevernas individuella förutsättningar 
leder till möjligheter eller hinder (Jakobsson & Nilsson, 2019).  

Aspelin (2018) menar att lärare–elev-relationen alltid ingår i ett större system som skapar 
möjligheter och hinder för lärare att agera relationskompetent. Utifrån resultatet är 
skolledningens ekonomiska resurser ett hinder då de på gymnasiesärskolorna inte erbjuder 
enskild undervisning i musik utöver de vanliga musiklektionerna. Resultatet visar att lärarna 
behöver ge eleverna individuella anpassningar och utmaningar och ge dem olika mycket tid 
för att de ska ha möjlighet att kommunicera eller genomföra moment. Utifrån detta anser jag 
att enskilda lektioner som komplement till den ordinarie musikundervisningen nästan borde 
vara en självklarhet. Det är ett hinder på den organisatoriska nivån som påverkar individnivån 
(Aspelin, 2013c) då skolans formella ramar och organisering påverkar den enskilda eleven. 
Hade skolorna haft resurser att ge eleverna enskild undervisning utöver de ordinarie 
musiklektionerna hade undervisningen kunnat individanpassas ännu mer och eleverna hade 
fått större utvecklingsmöjligheter. Sett till resultatet är elever på tidig utvecklingsnivå 
beroende av en–till–en-kommunikation och därför borde särskilt dessa elever ges möjlighet 
till enskild undervisning för att de ska kunna kommunicera, vilket i sin tur skapar större 
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möjligheter för sam-varo och mellanmänskliga möten (Aspelin, 2013b). Läraren behöver ha 
tid att vänta in elevens svar och detta görs bäst när eleven har en nära och fokuserad kontakt 
med läraren (Ockelford, 2008). Wallmyrs (2021) resultat visade att eleverna gynnas av 
personaltäthet och små undervisningsgrupper och att detta bidrar till förutsättningar för 
individanpassning och specialpedagogiska förhållningssätt. Detta visar också på vikten av att 
läraren behöver ha tillräckligt med tid för att arbeta individanpassat.  

Förutom den centrala pedagogiska relationen lärare–elev (Aspelin, 2013a) finns även 
relationen lärare–assistent–elev. På gymnasiesärskolan, speciellt på det individuella 
programmet, är assistenter en självklar del av undervisningen och därför behöver lärarna göra 
ett relationellt arbete med både elever och assistenter. Förutom att assistenterna behöver vara 
engagerade under lektionerna skulle de också behöva ha grundläggande musikkunskaper för 
att eleverna ska få ut så mycket som möjligt av undervisningen. Sett till musiklärarnas 
uttalanden är så inte fallet då de flesta assistenter inte har musikalisk kunskap och det finns 
ofta assistenter som inte är aktiva under lektionerna. Assistenternas brist på engagemang och 
framförallt brist på musikalisk kunskap är ett hinder för lärare–elev-relationen. Den 
organisatoriska nivån påverkar individnivån (Aspelin, 2013c) på grund av att det inte finns 
resurser från skolledningens sida att låta assistenterna få en kort genomgång eller utbildning 
för att få grundläggande kunskaper i musik. Hade de fått det hade de kunnat hjälpa eleven att 
genomföra de musikaliska momenten i större utsträckning, vilket hade lett till större 
utvecklingsmöjligheter för eleven. 

Det är viktigt att assistenterna inte styr eleven för mycket och låter omsorgshandlingar gå före 
elevens musikaliska interaktion, då detta kan hindra stunder av sam-varo (Aspelin, 2013b). 
Enligt Nilsson (2013) ses assistenterna som medmusikanter när de är elevernas hjälpande 
händer under musikaktiviteter. Assistenterna ska vara engagerade men deras roll får däremot 
inte bli för styrande på grund av viljan att eleven ska ”göra rätt”. Det framkommer i resultatet 
att det finns en risk att assistenten styr eller svarar åt eleven för att det dels går snabbare och 
dels för att assistenten vill att eleven ska ”vara duktig”. Då kan det gå ut över elevens 
musikaliska interaktion med läraren eller de övriga medmusikanterna i rummet och på så sätt 
hindra sam-varo och mellanmänskliga möten på individnivå där lärande sker (Aspelin, 
2013b). Genom att fokusera på att eleven ska ”göra rätt” och bara sträva efter ett mål missar 
man den musikaliska erfarenhetens egenvärde (Varkøy, 2014). Nilsson (2013) menar att 
assistenten ska vara elevens hjälpande händer för att eleven ska kunna musicera och om 
assistenten då låter en omsorgshandling gå före så hindrar det att flow uppstår.  
 
Studiens musiklärare uttryckte alla ordet inkludering när de resonerade om vad de ansåg vara 
kärnan och målet i musikundervisningen. De vill att eleven ska vara delaktig och inkluderad i 
ett sammanhang och få positiva upplevelser tillsammans med klasskompisar och personal. 
Förutom den pedagogiska relationen lärare–elev och lärare–assistent–elev ska förutsättningar 
skapas för en tredje relation, nämligen relationen mellan elev–elev. Att utöva musik i en 
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grupp med andra ger känsla av sammanhang och det kan öka elevernas medvetenhet om sig 
själva och andra i sociala sammanhang (Ockelford, 2008). Det behövs på grupp- och 
organisationsnivå ges möjligheter till inkludering för eleverna, både i klassen, i 
undervisningssituationen och i skolmiljön, så att eleven kan ta del av undervisning på 
individnivå (Aspelin, 2013c). Det framkommer i resultatet att musiklärarna vill bidra till att 
eleverna känner sig inkluderade eftersom det skapar ökat självförtroende hos eleverna och att 
de får hopp om att kunna vara delaktiga i samhällets musikliv efter gymnasiet. Nilsson (2011; 
2017) menar att människor som deltar i musikaliska aktiviteter ges större möjligheter att 
uttrycka sig. Genom att få möjlighet att uttrycka sig blir man, sett i ett större perspektiv, 
delaktig i samhället (Nilsson, 2011; 2017). Att elever på gymnasiesärskolan får 
musikundervisning där de får spela och delta i musikaliska interaktioner har med andra ord 
betydelse både för stunden, men också i ett större perspektiv för dem som 
samhällsmedborgare.  

6.2 Lärares pedagogiska tillvägagångssätt och val av 
lektionsinnehåll  

Musiklärarnas utsagor beskriver deras pedagogiska tillvägagångssätt för att skapa möjligheter 
för pedagogiska möten och undervisning på individnivå (Aspelin, 2013b; 2013c). Samtliga 
fyra av föreliggande studies musiklärare svarar att deras lektioner har tydliga ramar och att de 
värdesätter rutiner och ritualer för att eleven ska känna igen det som görs och få en känsla av 
trygghet och kontinuitet. De poängterar vikten av tydliga, korta instruktioner och upprepning 
av olika moment för att lektionsinnehållet ska bli tillgängligt för eleverna. Lärarnas uttalade 
intentioner för deras pedagogiska tillvägagångssätt är med andra ord att med struktur, ramar, 
planering och hjälpmedel skapa miljöer där eleverna känner trygghet och inkluderas så att de 
kan bli involverade i kunskapsalstrande kommunikation (Aspelin, 2013b). När denna trygghet 
finns kan lärare arbeta relationellt för att möta elevernas individuella behov och möjliggöra 
pedagogiska möten (Aspelin, 2013). Slutsatsen av detta är att allt som styr och ramar in 
lektionen ger goda förutsättningar för lärare–elev-relationen och mötet på individnivå, i den 
relationella specialpedagogiska brännpunkten (Aspelin, 2013c). Det går att se likheter till 
(Drugli, 2014, refererad i Aspelin, 2018) som menar att lärare–elev-relationen främjas i de 
klasser där det finns goda, tydliga rutiner, kommunikationsordningar och förväntningar på 
elevernas beteenden. Liknande beskrivning gör Murray och Pianta (2007, refererad i Aspelin, 
2018) som säger att klassrumsregler och rutiner bidrar till att eleverna får kontinuitet och en 
känsla av gemenskap och att det är viktigt för lärare–elev-relationen.  
 
Resultatet visar att det däremot inte går att förutse vad som händer innanför ramarna, i de 
mellanmänskliga mötena, vilket Aspelin (2018) också poängterar. Likt Broman (2021) visar 
föreliggande studies resultat att lärarna kan skapa ramar och struktur för att möjliggöra 
pedagogiska möten på individnivå, men vad som sker innanför ramarna går inte att förbereda. 
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I intervjuerna framkommer det att lärarna anser att de behöver vara lyhörda inför vad eleverna 
behöver just den specifika dagen och att de måste vara flexibla och öppna inför att ändra i sin 
planering. Som lärare kan man alltid förbereda sig och planera för lektioner, men de 
pedagogiskt mötena och stunderna av sam-varo mellan lärare och elev, där läraren bekräftar 
elevens förutsättningar, går inte att förutse i förväg. 
 
De intervjuade musiklärarna poängterade att de behöver lära känna eleverna för att veta 
elevernas förutsättningar och att de sedan utifrån det kan forma lektionerna. Genom att lära 
känna eleverna och ta reda på deras individuella förutsättningar kan lärarna skapa anpassat 
lektionsinnehåll efter eleverna. Resultatet visar att en av utmaningarna musiklärare på 
gymnasiesärskola står inför är att utforma lektionsinnehåll så att den ger relevanta utmaningar 
för varje elev. Om inte eleverna får utmaningar anpassade efter sina förutsättningar är det ett 
hinder på gruppnivån, i undervisningen som social praktik, som i sin tur påverkar 
möjligheterna till undervisning på individnivån (Aspelin, 2013c). Det framkommer att en och 
samma uppgift eller en och samma låt ska innehålla moment som alla klarar av. Det ska 
finnas förenklingar som alla klarar men samtidigt svårare utmaningar för de som behöver det. 
För att uppfylla läroplanens formulering att ”varje elev ska få stimulans att växa med 
uppgifterna och möjlighet att utvecklas efter sina förutsättningar” (Skolverket, 2013b) och 
skapa möjligheter för pedagogiska möten behöver eleverna följaktligen få rätt utmaningar. 

Utifrån resultatet har de båda programmen lektionsmoment som innefattar rytmik, rörelse 
eller dans. För alla musiklärare är rytmikmomenten återkommande varje lektion, på grund av 
att upprepning av moment ökar elevernas möjlighet till lärande. Med rytmikmomenten skapar 
lärarna moment av sam-verkan (Aspelin, 2013b) och genom att ha det som återkommande 
moment varje lektion kan man skapa en gemensam plattform där alla elever kan delta, vilket 
bidrar till en känsla av samhörighet. Detta görs dels för det relationella arbetet och för att 
skapa ett sammanhang där alla kan vara delaktiga, men också för att många musikaliska 
moment kan rymmas inom ett rörelse- eller rytmikmoment. I övrigt när lärarna väljer innehåll 
så verkar lärarna på nationella programmet följa de moment som ska ingå i kurserna enligt 
kursplanerna. Dessa lektioner innefattar en mer ”traditionell musikundervisning” som lärarna 
beskrev det, det vill säga moment med spel och sång, musikteori och musikhistoria. På 
individuella programmet är det sång, dans och rörelse som är i fokus. Jag fick dock inte ta del 
av några tydliga exempel på hur lärarna arbetar med instrumentspel med elever på 
individuella programmet, men Maja berättade och visade de specialutformade instrument och 
hjälpmedel hon använder, vilket antyder på att de har instrumentspel i undervisningen. Detta 
är något jag nu i efterhand ser att jag skulle ha frågat mer följdfrågor om, både till henne och 
till Sara som också arbetar på individuella programmet. 
 
Enligt Hanken och Johansen (2018) behöver pedagogen besluta hur lektionsmomenten ska 
läras ut och instrueras och resultatet i föreliggande studie visar att det är ytterst viktigt att 
eleverna förstår lärarens instruktioner för att undervisningen ska ske genom genuin 
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kommunikation på individnivå (Aspelin, 2013c). Musiklärarna i studien förklarar att de måste 
ge korta och tydliga instruktioner. Det ska helst inte vara för många muntliga instruktioner 
och det är bra att förstärka orden genom att skriva dem på tavlan eller använda bildstöd och 
TAKK. Instruktionerna får inte heller innefatta för många steg på en och samma gång. Musik 
kan presenteras och upplevas på olika sätt och därför kan detta utnyttjas genom att inte bara 
ge muntliga instruktioner (Adamek & Darrow, 2018; Hanken & Johansen, 2018). En del lär 
sig genom att lyssna, en del genom att titta och några genom att praktiskt utföra något. 
Läraren behöver också ha förståelse för att eleverna visar sin förståelse på olika sätt än genom 
verbalt tal och då kan eleverna få hjälp av tekniska och visuella hjälpmedel (Adamek & 
Darrow, 2018).  
 
I resultatet framkommer det att lärare behöver fundera över sina pedagogiska 
tillvägagångssätt hur de får eleverna att delta och hur de definierar ett deltagande från en elev. 
Det upplevs att det är en svårighet för lärare att bedöma formuleringen ”att delta”. Saras 
slutsats om att eleverna deltar när de är i rummet där musikundervisningen äger rum skulle 
kunna ses som ett exempel på musicking där fokus är på just mötet mellan musik som objekt 
och det upplevda subjektet (Small, 1998; Varkøy, 2012). Sett till Varkøys (2012) resonemang 
om musicking som en mänsklig aktivitet och handling som har ett värde i sig själv borde 
samtliga elever som är i rummet där musikundervisningen äger rum vara deltagare i den 
musikaliska aktiviteten. Som musiklärare är det, utifrån detta sett, viktigt att fundera om vad 
ett deltagande innebär och för att göra detta krävs en fundering om vad musikens roll är och 
vad som definierar den. Jag tänker att det ena inte behöver utesluta det andra. Alla elever 
behöver få möjlighet att själva utöva och skapa musik, men de gånger när elever deltar genom 
att endast observera och lyssna är detta också ett deltagande i en musikalisk aktivitet, sett till 
begreppet musicking. Jellison (2015) anser att elever med funktionsvariationer många gånger 
endast får ta del av musikaktiviteter som innehåller musiklyssning och likt Nilsson (2017) 
menar hon att det är viktigt att dessa elever också själva får utöva musik för att själva skapa 
och uttrycka sig. Både Jellison (2015) och Nilsson (2017) menar att musiklyssnande inte är 
samma sak som att själv utöva musik. Sett utifrån ett demokratiskt perspektiv menar Nilsson 
(2011) att det inte är tillräckligt lyssna på musik eftersom det inte är förrän personen själv 
utövar musik som personen får möjlighet att uttrycka sig, vilket i ett större perspektiv ses som 
yttrandefrihet.  
 
När det gäller val av lektionsinnehåll kommer det fram i resultatet att det är viktigt att välja 
aktuell musik anpassad till elevernas ålder, vilket ses likheter till Jellison (2015) som menar 
att musiklärare som undervisar personer med funktionsvariation bör välja musik som är 
aktuell och som barn och unga uppskattar. Det ska vara musik som eleverna hör och ser i 
media och inte enkla barnsånger just av den anledningen att de är enkla. Musikvalen ska inte 
styras om eleverna har funktionsvariation eller inte (Jellison, 2015). Jellison (2015) uttrycker 
också att barn med funktionsvariationer många gånger bara får ta del av musikaktiviteter där 
de endast får lyssna till musik eller som hon uttrycker det, spela ”uninteresting percussion 
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instrument”. Det är viktigt att alla människor, oavsett funktionsvariation, får ta del av 
meningsfull musikundervisning och få möjlighet att skapa musik eftersom alla människor har 
rätt att lära sig mera om musik (Jellison, 2015; Nilsson, 2011). Förutom alla de icke-
musikaliska målen med musikstudier så måste musiklärare utgå från att alla människor kan 
utvecklas musikaliskt och musiklärare får inte underskatta vad eleverna kan åstadkomma på 
grund av sin funktionsvariation (Adamek & Darrow, 2018; Darrow, 2008).  

Lärarna i föreliggande studie har delvis en negativ syn på betygssystemet på 
gymnasiesärskolan. Ingen av de tillfrågade lärarna i föreliggande studie verkar idag tycka att 
själva betygssättningen i sig är en belastning eller några svårigheter, utan det är snarare att det 
ska göras. Wangby Björlings (2014) studie gjordes ett år efter införandet av GySär13 och 
hennes resultat visade också att lärarna ifrågasatte betygens roll, vilket visar att vissa 
musiklärares inställning till betygsystemet på gymnasiesärskolan är oförändrad. Elever som 
har gått gymnasiesärskola har ingen möjlighet att söka vidare till högskola eftersom kurserna 
inte är högskoleförberedande. Därför kan de inte använda betygen till något. Eftersom syftet 
med GySär13 var att höja utbildningens kvalité, anpassa utbildningen efter varje elevs behov 
och skapa större förutsättningar för eleverna att komma ut i arbetslivet efter genomgången 
utbildning (Skolverket, 2016; Skolverket, 2013a) är det konstigt att det fortfarande inte finns 
större möjligheter för dessa elever att söka eftergymnasial utbildning. Införandet av ett 
betygsystem på gymnasiesärskolan var ett steg i att efterlikna gymnasieskolan (Berthén, 
2020), men sett ur ett större samhällsperspektiv blir det skevt när dessa personer saknar 
behörighet och inte kan använda sig utav sina betyg för att söka till högskola. Fördelen med 
GySär13 kan dock självklart ses som bra då fokus gick från omsorg till skola (Berthén, 2020) 
vilket gav eleverna större utvecklingsmöjligheter och, sett till ett musikaliskt perspektiv, 
ökade möjligheter till musikalisk utveckling. I takt med att gymnasiesärskolan utvecklas kan 
det tyckas att även möjligheter för att söka vidare efter gymnasiet också borde komma.  

6.3 Musik som mål och medel 
De intervjuade musiklärarna är eniga om att musik har positiv inverkan på människor och i 
likhet med Ockelford (2008) kan elever genom att delta i musikaliska aktiviteter utvecklas 
personligt och socialt, få ökade kommunikationsmöjligheter, förbättra förmågan till samspel 
och samarbete samt stärka finmotorik och koordination. Musikalisk interaktion kan också 
vara en hjälp för att utveckla verbal kommunikation och för att musiken i sig själv kan bidra 
till nya kommunikationsmöjligheter (Krikeli et. al., 2010). Musiklärarna är alla även eniga om 
att musiken både har intriniskala och instrumentella värden, men de ger olika svar om vilket 
de värdesätter mest. Däremot när lärarna delger exempel på mål är de mest instrumentella mål 
i musiken som kommer fram. Musiklärarna i Wangby Björlings (2014) studie visade att 
lärarna såg målen på nationella programmet främst som musikaliska och på individuella 
programmet främst utommusikaliska. Det är en viss likhet till föreliggande studie där 
musiklärarna uttryckte att målen delvis kan bero på vilken elev eller elevgrupp det gäller, men 
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lärarnas uttalande tyder inte på att det är en skillnad mellan de olika programmen. Backman 
Bister (2014) menar att det som händer i klassrummet beror på hur lärare definierar musikens 
funktion och vilket förhållningssätt läraren har till musiken. Sett till denna studies resultat och 
Backman Bisters (2014) uttalande så påverkar musiklärares tankar om vad de anser att kärnan 
i musikundervisningen är, hur de definierar musikens funktion och vilka mål de har med 
undervisningen och hur de formar lektionsinnehållet. Det ligger med andra ord till grund för 
hur lärarnas pedagogiska tillvägagångssätt tar sig an och hur de formar aktiviteter av sam-
verkan, som i sin tur lägger grund för att skapa möjligheter till personliga möten och stunder 
av sam-varo. 

Musiklärare behöver besluta sig vad målen med undervisningen ska vara (Hanken & 
Johansen, 2018). Lärare behöver ta beslut gällande vad man vill att eleven ska lära sig och 
vilka områden eleven ska utveckla för att utifrån detta sedan välja innehållet i undervisningen. 
För att musikundervisningen ska bli meningsfull bör läraren planera för både kortsiktiga och 
långsiktiga mål, där man både fokuserar på här och nu och på framtiden (Jellison, 2015). 
Musiklärarna i föreliggande studie anser att målet med undervisningen till viss del beror på 
vilken elevgrupp det gäller. När det gäller den musikundervisning barn och unga med 
flerfunktionsnedsättning får förespråkar Ockelford (2008) att eleverna behöver båda spåren, 
det vill säga ett som är för den musikaliska utvecklingen och ett spår där musiken används 
som medel för utveckling inom andra områden. Detta för att båda spåren är viktiga och för att 
det ena inte ska utesluta det andra. Musiklärarna i föreliggande studie verkar alla ha liknande 
tankar eftersom de värdesätter både musikens intrinsikala och instrumentella mål. 

Oskars resonerar att han ser den musikaliska utvecklingen som sitt medel och att han alltid 
måste arbeta med sitt medel. Han uttrycker också att det som är så bra med musik är att det är 
ett ämne där man alltid kan jobba mot ett mål, exempelvis en konsert. Detta tankesätt liknar 
till viss del Varkøys (2012) beskrivning av att se musikalisk erfarenhet som personlig och 
social utveckling, men Varkøy menar på att värdet ligger just i själva den musikaliska 
erfarenheten. Hos Oskar verkar värdet ligga i det som kommer som resultat av den 
musikaliska erfarenheten, det vill säga den personliga och sociala utvecklingen, genom att han 
förklarar att musiken är ett medel. Däremot utesluter detta inte att han inte ser värdet i att ha 
en kvalitativ musikundervisning, utan han jobbar hela tiden med, som han uttrycker det, sitt 
medel: den musikaliska utvecklingen. Maja uttrycker att för henne står musiken på egna ben 
och att det är det hon fokuserar på. I hennes uttalande ligger värdet i den musikaliska 
erfarenheten.  

Backman Bisters (2014) resultat visade att musiklärare ser olika på vilka delar i 
undervisningen som är de viktiga och detta i sin tur påverkar hur undervisningen struktureras 
och genomförs. Föreliggande studies resultat visar att lärarna prioriterar olika moment i 
undervisningen på de två olika programmen. Alla lärare uttrycker att de följer kursplanerna 
för att det ingår i deras arbete, men resultatet visar att lärarnas personliga åsikter och visioner 
också har inverkan på vad som prioriteras i lektionsinnehållet. I gymnasiesärskolan har alla 
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lärare kursplaner och läroplaner att förhålla sig till, men inom ramen för de mål som ska 
uppnås har läraren en viss frihet att avgöra var tyngdpunkten i undervisningen ligger 
(Backman Bister, 2014). Utifrån resultatet i föreliggande studie går det att urskilja att 
musiklektionerna styrs utifrån tre grundfaktorer; lärarnas egna visioner med tankar och åsikter 
om vad målet med undervisningen är, styrdokument och den unika elevgruppen. Det är med 
andra ord ingen direkt skillnad från vad som styr reguljär musikundervisning i grund- och 
gymnasieskolan, men inom särskolan behöver läraren anpassa sina pedagogiska teorier och 
idéer till varje elev i än högre grad jämfört med i vanlig skola (Swärd & Florin, 2014). 
 
Utgångsläget med denna studie var inte att fokusera på musikterapi, men två av de intervjuade 
lärarna i föreliggande studie hade musikterapiutbildning utöver sin musiklärarutbildning och 
de gav uttryck för att utbildningen har breddat deras kunskap om musikens betydelse för 
människan och att de delvis har terapeuttänkandet med sig i bakhuvudet i sin roll som 
musiklärare. Det framkommer att lärare med denna utbildning fått exempelvis större kunskap 
om olika diagnoser och funktionsvariationer och hur hjärnan fungerar kopplat till musik och 
att de fått större förståelse för musikens påverkan på människor. De övriga två lärarna har inte 
terapeututbildning, men de beskrev också att de är medvetna om hur deltagande i musik kan 
påverka eleverna på olika sätt.  

Musik kan vara både mål och medel, det vill säga musiken har både intrinsikala och 
instrumentella mål, där det ena inte behöver utesluta det andra. Det viktigaste att komma ihåg 
är att musikundervisningen i gymnasiesärskolan ska i ämnet Musik ”syfta till att eleverna 
utvecklar kunskaper inom musikområdet samt förmåga att gestalta musik” (Skolverket, 
2021a, s.1) och i ämnesområdet Estetisk verksamhet ”syfta till att elever utvecklar förmåga att 
kommunicera och samverka med andra genom att använda olika estetiska uttrycksformer” 
(Skolverket, 2021b, s. 1). Däremot är det fantastiskt att musiken kan ha många positiva 
effekter hos människan och leda till personlig och social utveckling, men trots de 
instrumentella målen så måste också de intrinsikala målen vara i fokus. Gymnasiesärskolans 
huvuduppgift är att ”förmedla kunskaper och skapa förutsättningar för att eleverna ska 
tillägna sig och utveckla kunskaper” (Skolverket, 2013b, s. 2). Som musiklärare är det viktigt 
att förstå att förutom alla de instrumentella målen med musikstudier, så kan alla människor 
utvecklas musikaliskt och personer med funktionsvariation kan, precis som alla andra, bli 
kompetenta musiker (Adamek & Darrow, 2018). Överlag när det gäller hur lärare tänker om 
musikundervisning för personer med funktionsvariation tror jag dels handlar om vad lärarna 
själva ser som musikens funktion, men också till stor del vad lärare tänker om 
utvecklingsmöjligheterna hos elever med funktionsvariation. Elin uttrycker att hon inte vill 
gör skillnad på elever och elever, utan hon har krav, förväntningar och är noggrann och petig 
med alla hennes musikelever, oavsett funktionsvariation eller inte. Hon uttrycker att det vore 
exkluderande att inte ha förväntningar på alla elever. Jag tror att det är viktigt som 
musiklärare att ha detta utgångsläge i arbetet med personer med funktionsvariation. Dessa 
personer kan, precis som alla andra, utvecklas musikaliskt. Alla har rätt att få relevanta mål 
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och utmaningar utifrån sina förutsättningar. Med relevanta mål och med undervisning som 
anpassas efter elevernas individuella förutsättningar ges också möjlighet till undervisning på 
individnivå och mellanmänskliga möten mellan lärare och elev. 

6.4 Metoddiskussion och vidare forskning 
Valet av kvalitativ intervju som metod lämpade sig bra då studiens syfte var att bidra med mer 
kunskap om musiklärares arbete på gymnasiesärskola. För att få en mer fördjupad förståelse 
och mer underlag hade undersökningen kunnat kompletteras med observationer. Då hade 
undersökningen blivit ännu mer trovärdig eftersom lärarnas uttalanden och beskrivningar av 
arbetet hade kunnat jämföras med hur de faktiskt genomför arbetet. Det hade varit intressant 
att se mötena mellan musiklärarna och eleverna och hur samspelet och kommunikationen 
fungerar mellan dem. Något att ta i beaktning vid undersökningar där semistrukturerade 
intervjuer med öppna frågor görs är att intervjupersonerna kan glömma att nämna vissa saker 
(Trost, 2005). Det är också en anledning till att observationer hade kunnat, förutom att 
bekräfta det som lärarna beskrivit i intervjuerna, bidra med svar på fler frågor. 
 
Samtliga intervjuer gjordes på Zoom och av egen bedömning påverkades inte mötet och 
samtalen negativt av att vi pratade på distans via en dator istället för att ses fysiskt. 
Intervjupersonerna satt alla i lokaler på deras respektive skolor och de satt ostört i en trygg 
miljö, vilket är av stor vikt vid en intervju (Trost, 2005). Det var heller inga problem med 
internetuppkopplingen och det upplevdes ingen stress eller tidspress. Däremot kan ett digitalt 
möte inte ersätta ett fysiskt möte fullt ut och det hade troligtvis varit lättare att läsa av 
kroppsspråk, gester och signaler i ett fysiskt möte. Något annat som börs tas i beaktning är 
studiens begränsade omfattning då den endast innefattar fyra musiklärares perspektiv. 
Resultatet kan inte representera samtliga gymnasiesärskolor i Sverige och med andra 
intervjupersoner hade vissa delar av resultatet kanske sett annorlunda ut. Däremot besitter de 
intervjuade musiklärarna flera års erfarenhet och visade en stor passion för deras arbete, vilket 
ger indikationer på att deras svar är trovärdiga. 

För vidare forskning hade det varit intressant att jämföra musiklärare som arbetar på 
gymnasieskolan med de som arbetar på gymnasiesärskolan om deras syn på musik som mål 
och medel. Då hade man kunnat se om det finns skillnader i hur stora möjligheter till 
musikalisk utveckling som eleverna i de olika skolformerna får. Det hade också varit 
intressant att undersöka skolformerna gällande hur lärare tänker gällande krav, förväntningar 
och motivation i de olika elevgrupperna. På gymnasiesärskolan hade det varit av intresse att 
undersöka mer specifikt och konkret om hur musiklärare arbetar för elevernas musikaliska 
utveckling, det vill säga endast med de intrinsikala målen.  

Jag tror att det hade behövts fler studier utifrån elevers perspektiv på musikundervisningen. 
Olssons (2012) resultat visade att eleverna upplever att målet är att de ska bli bättre på musik 
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och Vässmars (2019) resultat visade att eleverna har delvis olika syn på deras möjligheter till 
musikaliskt lärande. Vässmars (2019) resultat är intressant av den anledning att i hennes 
observationer kunde hon se att läraren aktivt strävar efter att eleverna ska få möjligheter att 
utveckla sina musikaliska färdigheter efter sina förutsättningar, men när eleverna blev 
intervjuade uttryckte dem olika åsikter gällande deras möjligheter till musikaliskt lärande. 
Genom att fråga eleverna och ställa deras upplevelse mot lärares upplevelser får 
undersökningar likt dessa ännu en dimension och kanske ett mer trovärdigt resultat. Detta är 
något att ta med sig till vidare forskning. Överlag så behövs mer forskning om musik för 
personer med funktionsvariation för att göra undervisningsmöjligheterna ännu bättre för 
denna målgrupp. Det finns forskning inom musikterapi men det finns ett stort behov av mer 
evidensbaserad forskning om musikundervisning, både i särskolor men också om 
musikundervisning överlag, för personer med funktionsvariation (Adamek & Darrow, 2018). 
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Bilaga 1 - Intervjuguide 
1. Utbildning/bakgrund/erfarenheter 

- Vill du berätta om din nuvarande yrkesroll, arbetsplats och kurser du undervisar i? 
- Vill du berätta kort om din bakgrund, utbildning och yrkeserfarenheter – vad gjorde du innan du kom 

till din nuvarande arbetsplats? 
- Varför började du jobba med denna målgrupp? 
- Vad är det bästa med ditt jobb?  
- Vad finns det för utmaningar med ditt jobb och att undervisa denna målgrupp?  

 
2. Undervisningen 

- Kan du beskriva kort hur en musiklektion kan se ut? 
o T.ex. ramar - följer dina lektioner någon speciell form? Har lektionerna samma upplägg? 

- Lektionsupplägg och didaktiska val/strategier:  
o Hur förbereder du och planerar lektionerna? 
o Vilka metoder och arbetssätt? Hur väljer du ut dessa metoder du utgår ifrån? Hur ger du 

instruktioner? 
- Vad ser du som kärnan i musikundervisningen för denna målgrupp?  

o Fokuserar du och prioriterar du något speciellt? Vad väljs bort? 
- Hur väljer du ditt undervisningsinnehåll? 

o Vad är det som styr innehållet? 
- Använder du dig utav några speciella hjälpmedel i din undervisning?  
- Hur gör du för att anpassa undervisningen efter alla elevers individuella förutsättningar?  

 
3. Gymnasiesärskolans styrdokument 

- Vilken roll har kursplanerna och gymnasiesärskolan styrdokument i din planering?  
o Hur viktigt är det för dig att få med kursplanens intentioner? 
o Hur mycket är kursplanen en hjälp eller ett hinder? 

- Hur tänker du kring bedömning – hur går du tillväga? Är det lätt/svårt? 
 
4. Musik – mål eller medel 

- Vad ser du som målet med din musikundervisning?  
o Upplever du att syftet med din musikundervisning är för att främja elevernas musikaliska 

utveckling eller att det har/delvis har ett utommusikaliskt/terapeutiskt syfte?  
o Musik som mål eller medel? Vad är dina tankar kring detta? 

- På vilka sätt får du eleverna att bli delaktiga i undervisningen? 
o Hur väcker du elevernas intresse och får med dig alla? Motivation? 

- Hur tänker du kring krav och förväntningar på eleverna? 
 
5. Eleverna – motivation, individualisering  

- Vad tror du att musikundervisningen har för betydelse för dina elever? 
- Undervisar du även andra målgrupper? Elever som inte har funktionsvariationer – och skiljer sig ditt 

arbetssätt då? 
 

6. Övrigt: Har du något annat du vill tillägga? 
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Bilaga 2 – Informationsbrev 
 

Information om intervjustudie 

 
Hej! 
 
Mitt namn är Rebecka Krusevall och jag studerar femte och sista året på Kungl. 
Musikhögskolans ämneslärarprogram i musik. Under hösten 2021 skriver jag mitt 
examensarbete om musikundervisning på gymnasiesärskola. Syftet är att undersöka hur 
musiklärare på gymnasiesärskola ser på sin undervisning och sitt sätt att arbeta med elevernas 
musikaliska utveckling. För detta kommer jag intervjua verksamma musiklärare som arbetar 
på gymnasiesärskola. Jag beräknar att intervjun kommer ta mellan 30-45 minuter. Intervjun 
kommer att spelas in av mig för att sedan transkriberas. Inspelat material kommer att raderas 
efter att uppsatsen är färdig.   
 
Ditt deltagande är frivilligt och du kan när som helst välja att hoppa av studien utan 
förklaring. Du som medverkar kommer att vara anonym, men jag kommer kort beskriva viss 
information om dig som deltar såsom utbildning, yrkeserfarenhet och nuvarande 
arbetsuppgifter. Övrig information som kan härleda till vem som deltagit i studien kommer 
inte att tas med. Önskar du att få del av det färdiga resultatet av mitt arbete går det bra.  
 
Om det är något du undrar över innan intervjun så är du välkommen att höra av dig på mail 
eller telefon.  
 
Tack för hjälpen och ditt deltagande! 
 
Vänliga hälsningar, 
 
Rebecka Krusevall 
rebecka.krusevall@student.kmh.se 
 


