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Sammanfattning

I den hér studien undersoks och beskrivs hur olika faktorer paverkar elevers mojlighet att folja
med i undervisningen vid 6vergangar mellan olika moment under en musiklektion. Att byta
aktivitet under en lektion kan innebéra utmaningar for alla elevers fokus, motivation och
delaktighet. Sdrskilt problematiskt kan det vara for elever med neuropsykiatriska

funktionsnedsattningar (NPF).

Studiens teoretiska utgangspunkter ar den didaktiska triangeln samt tydliggérande pedagogik.
Empirin bestod av sex observationer av musiklektioner i halvklass. Sammantaget tyder
studiens resultat pa att tydlighet, struktur och relationell kompetens behdver samspela for att
eleverna ska kunna folja med i undervisningen fullt ut. Resultaten bekréftar tidigare

forskning, men bidrar d&ven med ny kunskap inom specifikt musikundervisning.

Nyckelord: musikpedagogik, didaktik, neuropsykiatri, funktionsnedséttningar, NPF,

musiklektioner.
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1. Inledning

1.1. Kérévningen som gick fel

Det ér torsdag eftermiddag och barnkdren samlas i kyrkans forsamlingshem for att 6va. De ar
glada och forvantansfulla, men ocksa lite trotta efter skoldagen. Nar korledaren gar mot
repetitionslokalen forbereder hon sig mentalt pd eventuella utmaningar och hoppas att

planeringen for dagens kordvning ska vara tillrackligt genomarbetad.

Med hjélp av korens invanda startrutin kan 6vningen borja pa ett tryggt sétt. De inledande
sangerna gar ocksa bra sd korledaren bestimmer sig for att 14gga till en spontan rytmdvning.
Hir ndgonstans havererar situationen. Négra barn sitter stilla och tysta och verkar inte alls
motiverade. Ndgra andra drar i gdng en spontan lek under flygeln. Korledaren kiimpar pad med
rytmdvningen, men istéllet for att delta stéller barnen tusen fragor om hur de ska gora. Under
de 30 minuter som aterstar av kdrovningen dr det véildigt kimpigt att fa barnen att gora det

som var planerat.

Niér korledaren lite senare funderar pé vad som hinde, kommer hon fram till att det var i
overgangen mellan sangen och rytmovningen som barnens fokus forlorades. Hon hade inte
forklarat syftet med rytmdvningen och inte heller lagt tid p4 att visa hur den skulle
genomforas. Hiandelsen véckte frdgor som ligger till grund for den hér studien: vad 4r det som

gor att en overgang fungerar?

1.2. Utmaningen vi hittade

Vi som skriver denna uppsats har arbetat med barnkdr i ménga ar och exemplet ovan ar
hémtat fran en av véra kordovningar. Var erfarenhet dr att dvergdngar mellan olika moment
kan vara pedagogiskt utmanande. En dvergang innebér en fordndring och fordndringar kan
ménniskor ha olika svart for. For ett barn som till exempel har ndgon form av
neuropsykiatrisk funktionsnedsittning (NPF) eller koncentrationssvarigheter kan dvergidngar

vara extra svara att hantera (Thorell, 2021).

Med Overgidng menar vi skiftet frdn ett moment till ett annat. Det kan till exempel handla om

vixlingen fran att lyssna p4 en genomgéng till att géra nigot praktiskt. Overgéngar ér



oundvikliga i en undervisningssituation och det &r en didaktisk utmaning att hjélpa barnen att

skifta fokus och fa dem att ta sig an nésta aktivitet (SPSM, 2024b).

1.3. Syfte

Det finns minga omstandigheter som paverkar hur smidigt en dvergang kan genomforas. Att
f4 eleverna med sig i 0vergangar har stor betydelse for deras motivation och ldrande. Syftet
med studien &r att undersdka och beskriva hur olika faktorer paverkar elevernas majlighet att

folja med 1 undervisningen vid dvergéngar mellan olika moment under en musiklektion.
For att uppnd vért syfte ska foljande friga besvaras:

e Hur paverkar ldrarens didaktiska tillimpning, i samband med 6vergangar, elevernas

mdjligheter att f6lja med 1 undervisningen?

1.4. Avgrénsningar

Under de forsta skolaren utvecklas barn mycket pa det kognitiva planet. Den personliga
utvecklingen tar fart, de utvecklar sin empati och blir mer flexibla i sitt tinkande (Hwang &
Nilsson, 2019). I mellanstadiet har ddrmed den empatiska formégan oftast mognat. Eleverna
vet vilka regler som giller och de forvintas kunna f6lja dem. Eftersom vi vill underséka

elever som uppnatt ett visst métt av skolmognad &r studien avgriansad till mellanstadiet.

Denna studie ar avgrinsad till att omfatta sex observationer av musiklektioner. Det &r med
andra ord en relativt liten studie dir det &r svart att dra slutsatser kring vad som &r orsak och
vad som é&r verkan. Det som fungerar i en kontext kanske inte alls fungerar i en annan. Vi
kommer darfor inte att uttala oss om ifall de arbetssétt vi observerar dr generellt funktionella.
Istdllet beskriver vi 6vergangar och de konsekvenser vi uppfattar att dessa far under de

observationer vi gor.



2. Bakgrund och centrala begrepp

I det hér kapitlet presenteras centrala begrepp och bakgrundsinformation till studiens

problemomréde.

2.1. En skola for alla

Utbildning och skolgéng dr historiskt sett inte ett likvardigt och inkluderande fenomen. Barn
ur olika samhéllsklasser och med olika intellektuella forutséttningar har gatt i skilda skolor
och fatt olika utbildning. Allt sedan folkskolans grundande, 1842, har skolan successivt
fordndrats till det den dr idag. 1940 hade utvecklingen kommit sd langt att en utredning
tillsattes som, s sméningom, ledde fram till niodrig skolplikt. Det dr ocksé kring den hér

tiden utvecklingen mot ett enhetligt skolsystem tar fart pa allvar (Nilholm, 2019a).

Hur skolan har vérderat likvardighet och inkludering har skiftat genom aren. Historiskt sett
har det varit 14ngt ifrén sjilvklart att barn med sérskilda behov sdésom NPF eller olika typer av
funktionsvariationer, ska fé plats i den vanliga undervisningen. Ar 1879 finner man spar av
den forsta hjélpklassen (Richardson, 1992) och alltsedan dess har elevers olika behov métts i
form av till exempel nivdindelningar, specialklasser och olika former av
undervisningsgrupper. Uppdelningen av elever efter niva och behov har motiverats olika 1
olika tider. Ibland har motivet varit att det &r battre for elever med sérskilda behov att vara i
en mindre grupp. Ibland har motiveringen varit att det 4r béttre for 6vriga elever om dessa
elever dr i en egen grupp (Backman Bister, 2014). Det finns en inbyggd konflikt i att elever
gynnas av integrering samtidigt som de kan ha behov av differentiering (Skolverket, 2009).
Hur skolan ska méta alla elever utefter behov och sdkerstilla en likvérdig utbildning for alla

ar en diskussion som fortfarande pagar (Olskog, 2025).

Reglering av gruppstorlek, och ddrmed i praktiken halvklassundervisning i musik, togs bort i
samband med kommunaliseringen av skolan borjan pd 90-talet. Sedan dess dr musik ett &mne
som ofta bedrivs med 20-30 elever i klassrummet. Samtidigt har ldroplanerna sedan 1994 och
framédt understrukit vikten av individanpassad undervisning. I en nationell utvédrderingen fran
2003 uttrycker en stor andel av de tillfrigade musikldrarna att stora grupper i klassrummet
minskar forutsdttningarna for individanpassning och den likvérdighet som lag och ldroplan

pabjuder. Skolan har alltsa, dven i den aktuella ldroplanen (Skolverket, 2022), ett uppdrag



som det finns patagliga utmaningar att utféra i amnet musik med de forutséttningar dagens

skola har (Backman Bister, 2014).

2.2. Neuropsykiatriska funktionsnedséttningar i skolmiljé

Neuropsykiatriska funktionsnedséttningar (NPF) dr ett paraplybegrepp for en rad olika
funktionsnedsattningar och tillstdind. NPF innebér att hjdrnan tar in och bearbetar information
och sinnesintryck pa ett annat sétt an det neurotypiska séttet, det vill sdga hur elever som inte

har NPF, bearbetar information (SPSM, 2024a).

Enligt Specialpedagogiska skolmyndigheten, SPSM, har ungefér 10% av alla elever i den
svenska skolan ndgon form av NPF (SPSM, 2024a). Adhd forkommer hos ungefir 5% av alla
barn och autism hos ungefér 1%. Detta r tillstdnd som ingar i gruppen NPF och som alltsa
rent statistiskt forekommer hos minst en elev i varje klass (Sjolund et al., 2017). Det mest
framtradande symtomet for elever med adhd dr svarigheten att anpassa aktivitetsnivan till
situationen. Diagnosen innebér ocksa en uppmérksamhetsstorning med
hyperaktivitetssyndrom. Aven svarigheter med exekutiva funktioner r en del av
symtombilden (Gillberg, 2013). Exekutiva funktioner dr exempelvis flexibilitet,
uppmaérksamhet, forméigan att komma i1 géng eller avsluta samt planering och struktur

(Jakobsson & Nilsson, 2019).

Hur elever med adhd hanterar 6vergangar ir, sa 1dngt vi har funnit, relativt obeforskat omriade
trots att det 4r den vanligaste NPF-diagnosen. Dérfor har vi valt att skriva fram vad adhd
innebdr. Vi hoppas att det, tillsammans med forskningen om autism och dvergéngar

presenterad nedan, ska bidra med viktiga infallsvinklar for vér studie.

2.3. Overgangar

I skolvardagen utgor 6vergangar mellan olika aktiviteter under en lektion ofta kritiska
moment dir utmaningar kan uppsta. En dverging innebér att eleverna behdver skifta fokus.
For elever med ndgon form av funktionsnedséttning &r detta ofta svarare &n for andra barn
(SPSM, 2024b). Om en 6vergang inte ar strukturerad och tydlig finns risk for oro och
forlorad koncentration och motivation bland eleverna. Tydliga dvergangar skapar en
gynnsam larandemiljo for elever som har svért att skifta fokus, men &r ocksa bra for Gvriga

elever, inte bara de med olika former av svérigheter (Sjolund et al., 2017). Nar lararen



visualiserar lektionens delar, forutser potentiella utmaningar vid dvergéngarna och har tydliga
rutiner, 6kar mojligheten for undervisningen att flyta utan storningar. Lektionen blir

inkluderande och kan genomforas tryggt tillsammans med alla elever (SPSM).

For elever med nedsatt social kognition eller brister i exekutiva funktioner dr tydliga och
aterkommande rutiner sérskilt viktigt. Genom att ge badde muntlig och skriftlig information i
god tid, upprepa instruktioner vid behov och erbjuda fasta strukturer avlastas elevernas

arbetsminne. Detta forbattrar deras forutséttningar for ldrande (Sjolund et al., 2017).

2.4. Ramfaktorer

Hur eleverna och ldraren agerar i samband med en dverging pdverkas av lektionens
ramfaktorer, ndgra tydligare &n andra. Med ramfaktorer avses de forutsittningar som omger
en pedagogisk verksamhet. Dessa kan vara lokala och temporéra och utgoér det ramverk som
en ldrare har att forhalla sig till ndr den undervisar. Det gér aldrig att till fullo forutse vilka
faktorer som kommer att paverka en specifik lektion. Till exempel kan enskilda elevers
temporidra behov eller hdndelser pé tidigare lektioner paverka hur en klass fungerar. En
ramfaktor som ldraren sjdlv utformar dr de rutiner och strukturer som en lektion f6ljer och

som ramar in undervisningen (Hanken & Johansen, 2024).

Undervisning sker i ett samspel och didrmed ar ocksa de kulturella och sociala ramar som
omger den en viktig pusselbit. Varje elev och ldrare édr individer med egna inramningar. De &r
bland annat priglade av sin familjesituation och av samhallets strukturer. Larande sker i ett
mote mellan individer varfor dess inramningar till viss del behdver 6verlappa varandra.
Larare och elev maste alltsa forstd och kunna relatera till varandra for att ett lirande ska

kunna ske (Backman Bister, 2014).

Négra ramfaktorer har storre inverkan &n andra just i &mnet musik. Till exempel lokalens
beskaffenhet och gruppstorleken. Andra faktorer &r mer generella sdsom lektionsléngd, tid pa
dagen, lararens yrkeslivserfarenhet och liknande (Hanken & Johansen, 2024). Gruppstorleken
och tillgangen pa utrustning lyfter musikldrare fram som de viktigaste faktorerna for
framgangsrik undervisning. Styrdokument som ldaroplaner och kunskapsmal har ddremot en
svag stillning bland musiklérare. Istéllet finns det en stark tradition av att skapa sin egen

laroplan (Backman Bister, 2014).



2.5. Relationskompetens

Relationskompetens har visat sig vara avgorande for elevers ldrande och delaktighet, sarskilt
for elever med ndgon form av NPF. Elever med adhd eller andra koncentrationssvarigheter
kan uppleva otydliga moment i en undervisningssituation som sérskilt utmanande. En lirare
med god relationskompetens kan forutse detta och strukturera undervisningen pa ett sitt som

minskar stress, osdkerhet och exkludering (Aspelin, 2018).

Relationell beredskap beskriver ldrarens forméga att uppfatta och tolka bade verbala och
icke-verbala signaler fran eleverna. Det innefattar dven att vara medveten om sina egna
kénslor och reaktioner i ett mdte. Det innebdr att ldraren dr mentalt och emotionellt
nédrvarande och kan justera sin undervisning, till exempel nir elever blir stressade (Plantin

Ewe 2022).

Nir relationen dr fortroendefull och omsorgsfull har ldraren storre mojlighet att leda eleverna
genom undervisningens struktur pa ett tryggt sitt. Det géller att bdde gora sig forstadd och att
forsta eleven. Det géller ocksé att kunna visa bade ndrhet och distans och bemoéta varje elev
pa ett respektfullt sétt. Lararen behdver bade vara en trygg vuxen att relatera till och en tydlig
ledare som sétter ramar och granser. Detta dr sérskilt relevant i till exempel
musikundervisning dér variationen &r stor och dir bade frihet och struktur maste samexistera.
Forskning visar att ldrare som lyckas forena empati med tydlighet ofta &r de som lyckas bést i

relationsbygget (Aspelin, 2018).

Relationens betydelse dr inte enbart emotionell, den dr ocksé didaktisk. Relationskompetens
ar ddrmed ett verktyg for att uppna en fungerande och inkluderande undervisningsmiljo

(Nilholm, 2019a).

2.6. Konklusion

Skolan har ett inkluderande och kompensatoriskt uppdrag (Skolverket, 2022). Det innebér att
det i ett klassrum samlas elever med skilda forutsittningar och att lararen ar skyldig att

anpassa undervisningen s4 att alla kan ta den till sig och na sin fulla potential.

Overgangar ir ett kritiskt moment under en lektion och det finns manga faktorer som
paverkar hur en 6vergang fungerar. I den ovan beskrivna litteraturen framhévs framfor allt

vikten av ett strukturerat relationellt ledarskap, rutiner och tydlighet. I synnerhet elever med



olika former av utmaningar, sdsom NPF, behover stod och anpassningar for att kunna hantera
en Overgdng. Tydliga och trygga dvergingar dr en viktig del av en inkluderande skola dér alla

barn kan utvecklas till sin fulla potential.

3. Tidigare forskning

I det hir kapitlet presenteras forskning om dvergéngar. Kapitlet dr tematiskt skrivet och tar
upp de omraden som forskningen berdr. Vi har i vart sokande endast funnit sparsamt med
forskning om 6vergangar mellan lektionsmoment. Diaremot har vi funnit forskning som
knyter an till, och som ir av betydelse for, 0vergangar mellan aktiviteter under en lektion. De
studier vi har hittat har framfor allt undersokt vilket stod elever med autism behdver for att
kunna hantera 6vergéngar. Vi kommer dérfor att, forutom forskning om dvergéngar, dven till

viss del redovisa forskning 1 anknytande dmnen.

3.1. Neuropsykiatriska funktionsnedséttningar i relation till bvergangar

Det finns ett starkt samband mellan NPF och utmaningar med att klara skolans milj6 och krav
(Gillberg et al., 2003). Ungefér en av 100 elever har ndgon form av funktionsnedsattning
inom autismspektrumet, vilket &r tillstdnd som ingér i gruppen NPF (SPSM, 2024a). Autism
kan vara svart att forsta for en utomstaende, men att leva med autism ar att leva i en
oforutsigbar vérld. Elever med autism kan, i olika grad, ha svart att hantera fordndringar. De
har dérfor behov av rutiner och tydlighet for att kunna f6rutse och hantera ett hidndelseforlopp

(Hume et al., 2014).

I synnerhet en lektion i ett praktiskt amne kan f6r ndgon med autism upplevas som kaotisk.
Fittipaldi-Wert och Mowling (2009) visar detta i sin forskning om inkluderande
idrottsundervisning. I en sddan miljo kravs det fungerande, genomténkt och effektiv
kommunikation for att undervisningen ska vara inkluderande. D& musikundervisning
uppvisar liknande strukturer med mycket rorelse, ljud och synintryck &r deras resultat

relevant dven for var studie (Jakobsson & Nilsson, 2019).



3.2. Visuellt stéd

Ofta bearbetar elever med autism visuell information ldttare dn verbal (Fittipaldi-Wert och
Mowling, 2009). Sévil Fittipaldi-Wert och Mowling som Hume et al. (2014) pévisar att
visuellt stod vid dvergangar ar ett effektivt stod for elever med autism. Genom visuell
information kan ndgon med autism léttare uppleva forutsdgbarhet och ordning. Detta i sin tur

ar angestddmpande och gor en att fordndring, som till exempel en dvergang, blir hanterbar.

Det finns en rad olika typer av visuellt stod som Fittipaldi-Wert och Mowling (2009) och
Hume et al. (2014) lyfter fram som effektiva stdd vid dvergidngar mellan olika moment under

en lektion.

¢ Bildscheman. En sekvens med bilder som visar en struktur. Till exempel en
lektionsplanering. Bilder som visar start och sluttider for olika moment kan ocksé

underlatta.

e Time-timer som konkretiserar det abstrakta begreppet tid. En time-timer kan 1 forvig
signalera att det snart dr dags for en dvergang. D4 elever med autism inte alltid
uppfattar rumsliga signaler, till exempel att klasskamraterna borjar packa ihop eller

titta pa klockan, kan avslut kénnas plotsliga for dem.

e Signalkort som visar att nagot snart kommer hidnda eller att ndgot borjar eller slutar.

Det kan till exempel vara enfargade rdda, gula och grona kort.

e Markeringar. Till exempel linjer eller markdrer pa golvet som leder eleverna till rétt

stélle eller som visar inom vilket omrade en elev ska befinna sig.

Inom musikundervisning forekommer ofta en typ av multimodalt stéd som innebér att lararen
pa olika sdtt gestaltar hur eleverna ska gora genom att forebilda. Léararen kan till exempel ldra
ut en not, ett instrument eller en stimma genom att gestikulera och anvénda sig av sdng eller
onomatopoetiska, det vill sdga ljudhdrmande eller illustrerande, ljud. Eleven dversitter sedan
detta till sitt instrument eller anvinder lararens forebildning for att forsta en notbild eller
liknande. Detta sitt att visualisera musik och gora den konkret och synlig ér vanligt inom

musikundervisning i skolan (Falthin, 2015).



3.3. Overgéngar

Genomtdnkt och planerat dvergangsstod minskar tiden for 6vergdngen och hjélper elever att
hélla fokus. Overgéngar med mycket stimuli i form av ljud, rorelser och l4nga sekvenser av
instruktioner kan skapa en osdkerhet och bli svéra att hantera for elever med autism (Hume et

al., 2014).

Gillberg et al. (2003) papekar vikten av tydliga och konkreta instruktioner i stodet till elever
med olika former av uppmérksamhetsproblem. Detta ér inte bara viktigt for elever med
skolsvarigheter utan, liksom Samuelssons (2021) forskning visar, en viktig aspekt for att
skapa en lugn arbetsmiljo for alla. Instruktioner som dr precisa och konkreta dr enklare for
eleverna att forsta och folja. Samuelsson lyfter ocksa vikten av att variera sin kommunikation

for att finga elevernas uppmérksamhet och f4 dem med sig.

Studien av Hume et al. (2014) skriver fram en fyrstegsprocess som en metod for att arbeta

med dvergdngar. Genom att f6lja metoden skapas forutsittningar for en inkluderande milj6
for alla elever. Metoden innehdller stegen: identifiera utmanande 6vergdangar, vilj ldmpligt
stod, planera for hur stodet ska implementeras i den grupp du ska undervisa, utvirdera och

omprova hur évergangar genomfors [forfattarnas dversittning].

Genom att ha vil genomtidnkta dvergédngar mellan olika moment i en undervisningssituation
okar sannolikheten att eleverna klarar véxlingen utan att tappa koncentrationen. Detta leder i
sin tur till att eleverna blir mer sjdlvstindiga och sjélvsdkra. Sammantaget leder det till att

mer tid kan dgnas at undervisning och ldrande (Hume et al., 2014).

3.4. Inkludering

Inkluderande undervisning, sa som den bedrivs enligt den svenska laroplanen, &r pd ménga
sdtt en utmaning. I en inkluderande undervisning behover lararen hela tiden stélla individens
behov mot gruppens. For att kunna gora det krdvs en 0ppenhet for att alla elever kan behova

arbeta pd olika sitt &ven om de befinner sig i samma klassrum (Kotte, 2017).

Inkludering innebér att alla elever, oavsett individuella forutséttningar, ska ges mojlighet att
delta fullt ut i utbildningens alla delar — bade socialt och pedagogiskt (Nilholm, 2019b).
Inkluderingsperspektivet i skolan d&r mangfasetterat och kraver medvetenhet kring var elever

undervisas, hur undervisning organiseras och vem som inkluderas (Bjorkman, 2025).



Inkludering handlar om lidrarens medvetna och reflekterade avsikter ddr undervisningen
formas i motet mellan ldrare och elev. Det innebir att kunna rora sig mellan struktur och
flexibilitet samt att anpassa tempo, innehdll och uppldgg i undervisningen utifran elevernas
behov. Det kriaver forstdelse for bade &mnesinnehall och elevernas skilda erfarenheter och
bakgrunder samt en vilja att skapa utrymme for elevernas aktiva deltagande i
larandeprocessen. Undervisning maste vara tillgidnglig och meningsfull for alla elever oavsett
forkunskaper och bakgrund. Forst da skapas en inkluderande 1armiljé (Backman Bister,

2014).

For inkludering blir ldrarens flexibilitet, kritiska medvetenhet och relationskompetens
avgorande. En inkluderande undervisning forutsitter att l1araren ser varje individ och bygger
en trygg lirandemiljo. Detta ger alla elever mdjlighet att léra, uttrycka sig och utvecklas pa

egna villkor (Bjorkman, 2025).

3.5. Konklusion

Mycket av den forskning vi funnit om dvergdngar behandlar hur elever med autism behdver

stottas 1 dessa. Den visar ocksé att samma stdd dr till gagn for alla elever.

Forskningen visar att instruktioner behdver vara konkreta, tydliga och i fa led samt att en lugn
klassrumsmiljd dr en central framgéngsfaktor. Genom att ha vilplanerade dvergingar och
tydliga rutiner blir undervisningen inkluderande och skapar forutséttningar for alla elever att

f6lja med i1 undervisningen.

4. Teoretiska perspektiv

I denna studie anvinds didaktik och den didaktiska triangeln som ett Gvergripande teoretiskt
perspektiv. Med utgdngspunkt i den didaktiska metoden tydliggorande pedagogik undersoks
hur struktur och visuellt stod kan bidra till forutsdgbarhet, delaktighet och motivation i

overgingar.

4.1. Didaktik

Didaktik kommer fran det grekiska ordet for undervisning och anvinds i1 betydelsen

undervisningskonst (Bjerndal, 2018). Didaktiska fragor ror vad som ska undervisas, Aur
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undervisningen ska genomforas och varfér den sker (Svedner & Séfstrom, 2000). Didaktik
utgdr grunden for planeringen, genomforandet och utvirderandet av undervisningen
(Wabhlstrom, 2023). Didaktisk kompetens kan definieras som att ha kunskap om
undervisning, men ocksa att ha kunskap i att undervisa. Léararen forvéntas kunna omvandla

sina @mneskunskaper till ett relevant undervisningsinnehdll (Hanken & Johansen, 2024).

Didaktiska modeller, som exempelvis den didaktiska triangeln, binder samman olika
larandeteorier och undervisningspraktiker. Didaktiska modeller kan ge stod vid planering,
genomforande och analys av undervisningen for att forstd vad som var ténkt, vad som hinde

och vad f6ljden av detta blev.

Till stod kan didaktiska fragor stillas (Sjostrom, 2024):

- Vem? - Vem gor vad?
- Varfor? - Nar?

- Vad? - Var?

- Hur gor jag/vi? - Utmaningar?
- Med hjélp av vad? - Utvérdering?

Figur 1 De didaktiska fragorna (Sjostrom, 2024, s. 60)

Varje undervisningssituation utgdr ett komplext nétverk av didaktiska aspekter. Det finns inte
bara ett sétt att forhalla sig till undervisning och elever. Undervisning kréver ocksa en balans
mellan att folja styrdokument och att ge utrymme for kreativa arbetssétt. Det didaktiska
perspektivet och de didaktiska frdgorna kan vara en hjélp for lararen att analysera och hitta
olika undervisningsvagar for att skapa en sd inkluderande ldrandemiljé som mojligt

(Wahlstrom, 2023).

4.2. Den didaktiska triangeln

De didaktiska modellerna kan fungera som broar mellan teori och praktik (Sjostrom, 2023).
Den didaktiska triangeln dr en grundliggande modell {or att analysera undervisningen och
skapa struktur utifran innehallet och elevernas forutséttningar (Sjostrom, 2024). Triangeln

bestar av tre horn: ldrare, elev och innehdll och illustrerar hur undervisning formas genom
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samspelet mellan och 1 dmsesidigt tredimensionellt beroende av dessa tre element

(Wahlstrom, 2023).

Amnet

PN

Lararen Eleven

Figur 2 Den didaktiska triangeln (Bronds & Runebo, 2016, s. 85)

Den didaktiska triangeln belyser relationen mellan ldrare, elev och &mnesinnehdll och
illustrerar hur didaktiska val paverkar undervisningens kvalitet. Triangeln illustrerar ocksé att
ingen av de tre faktorerna samverkar utan paverkan av den tredje faktorn. Till exempel
formar inte ldrarens val av innehdll och arbetsformer bara 4&mnet utan paverkar ocksé hur

eleverna tolkar och engagerar sig i undervisningen (Sjostrom, 2024).

Runtomkring triangeln finns flera ramfaktorer som péverkar undervisningen och som méste
tas i beaktande (Wahlstrom, 2023). En ramfaktor kan till exempel vara klassens kénsloldge
eller elevers uppmérksamhetsbrist. For detta krdvs en god relationskompetens, vilket innebér
en formaga att skapa, uppritthalla och hantera pedagogiska relationer. Lararen behover ha
relationell beredskap och kunna anpassa tempo eller undervisningsinnehall, f6lja rutiner och
agera pa ett satt som skapar trygghet och fokus. I undervisningen &r lararens roll inte bara att
styra, utan dven att uppfatta nir och hur exempelvis en dvergang bor ske for att skapa bésta

mdjliga larmiljo for alla elever (Aspelin, 2018).

Elever med olika former av NPF kan vara kinsliga for fordndringar och reagerar ibland med
motstand, oro eller passivitet (Sjolund et al., 2017). Om relationen mellan lirare och elev dr
trygg och eleven kénner sig sedd och inkluderad, dkar sannolikheten att eleven foljer med 1
undervisningsmomenten (Aspelin, 2018). En ldrare med god relationskompetens fungerar
som en viktig lank mellan dmnet och eleven och bidrar till delaktighet, larande och trygghet
(Skolinspektionen, 2010).
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4.3. Tydliggbérande pedagogik

Tydliggorande pedagogik var fran borjan en didaktisk metod for att stodja elever med autism,
men har dven visat sig fungera bra for elever med adhd (Backman Bister, 2024). I centrum
for tydliggorande pedagogik stir forutsdgbarhet, struktur och visualisering. Detta dr nagot
som de allra flesta elever gynnas av (SPSM, 2024b). Aven om den forskning vi presenterat
ovan inte specifikt behandlar tydliggorande pedagogik sa lutar sig tydliggérande pedagogik

pa liknande forskning som den vi skrivit fram ovan.

4.3.1. Svarigheter vid autism och adhd

Inom tydliggorande pedagogik betraktar man sina elever med hjilp av isbergsmodellen.
Modellen &r ett sétt att skapa insikt om att de svdrigheter man som lérare uppfattar hos en
elev dr yttringar pa en underliggande problematik som ir betydligt storre och komplexare dn

Ssymptomen.

Li...
L \

“hallerfor /
. ater bara/
n bai
N N\ vissagaker

vdgrar ta
aVsig kepsen

sdckar ihop
over banken

Li har perceptionssvarigheter.

Figur 3. Isbergsmodellen (Sjélund et al., 2017, s. 53)

For att kunna stotta och kompensera for en elevs svérigheter behdver man som ldrare forsta
dem (Sj6lund et al., 2017). Autism och adhd innebér generellt att hjirnan fungerar
annorlunda dn for neurotypiska personer. Nagra vanligt forekommande svarigheter dr enligt

Sjolund et al.:

e Svag central koherens; pdverkar formégan att forstd sammanhang, bearbeta och

sortera intryck.
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e Svarigheter med 6msesidig social kommunikation; missar till exempel létt delar av ett

informationsfldde i kombination med svarigheter att sjilv formedla sig.

e Nedsatt exekutiv forméga; paverkar koncentrationen, tidsuppfattningen, arbetsminnet

och formégan att organisera en arbetsuppgift.

4.3.2. Tydliggérande fragor

Tydliggorande pedagogik dr ett sétt att striva mot att undervisningssituationen blir begriplig,
hanterbar och meningsfull for elever med autism och adhd. Tanken med metoden &r att
kompensera for de svarigheter som dessa elever generellt sett har (Sj6lund et al., 2017).
Tydliggérande pedagogik utgér frén nio fragor som, nir de ar besvarade, hjilper elever att ta

till sig undervisningen. De nio tydliggdrande fragorna é&r:

1. Vad ska jag gora? 6. Nar ska jag gora det?

2. Var ska jag vara? 7. Hur lange/Hur mycket
3. Med vem ska jag vara? ska jag gora det?

4. Vad ska jag ldra mig? 8. Varfor ska jag gora det?
5. Hur ska jag gora? 9. Vad ska jag gora sedan?

Figur 4. De tydliggérande frdagorna (SPSM, 2024b, s. 5)

Genom att besvara fragorna blir det tydligt vad som forvéntas av eleven och vad lektionens
maél ar. Eleverna blir pa s sétt mindre stressade och far lattare att ta till sig undervisningen

och delta i uppgifter (SPSM, 2024b).

4.3.3. Visualisering

Att konkretisera det abstrakta genom olika former av visualisering &r centralt inom
tydliggorande pedagogik (Sjolund et al., 2017). Det finns en rad olika former av visuellt stod
beroende pd vad man vill tydliggéra. Exempel pd sddana kan vara time-timers, bildstdd,
fargkodade scheman och forebildning. Texter &r en form av visualisering som kan hjilpa

elever att minnas en uppgift. For att en text ska vara ett stod behdver den dock vara kort,

okomplicerad och kompletterad med bildstod (SPSM, 2024b).
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Fordelen med en visualisering &r att den finns kvar medan muntlig information &r flyktig och
latt att glomma. Det visuella stodet hjdlper elever att forsté vilken information som ar
viktigast, samt att konkretisera och avlasta arbetsminnet. Ritt anvint kan det hjdlpa elever

genom en dvergéng (SPSM, 2024b).

4.4. Konklusion

Sett 1 forhéllande till den didaktiska triangeln innebér varje 6vergang att dynamiken 1
triangeln paverkas. I relation till den didaktiska triangeln fungerar tydliggérande pedagogik
som en didaktisk metod som paverkar sambanden i triangeln. Arbetsséttet gynnar inte bara

elever med sarskilda behov, utan alla elever i en klass.

5. Metod

Metodansatsen i den hér studien dr kvalitativ. Genom observationer har vi undersokt och
jamfort 6vergangar i undervisningssituationer. Empirin bestar av sex stycken observationer

av lektioner 1 musik i grundskolans arskurs 4—6.

5.1. Informanturval

Vart urval av informanter har delvis byggt pa bekvamlighetsprincipen da vi kontaktat skolor 1
vér ndrhet. Delvis har urvalet varit subjektivt d& vi medvetet strivat efter att besoka skolor 1
olika omraden i kombination med skolor dér det funnits ldrare som haft undervisning under

dagar och tider dé vi sjélva haft mdjlighet att utféra observationer (Denscombe, 2018).

Lektionerna som observerats har varit 45—60 minuter langa och bedrivits i halvklass med
ungefdr 10—15 nirvarande elever. Samtliga observationer har varit i drskurs 4—6. Pé detta satt
har vi strivat efter att viktiga ramfaktorer som lektionsldngd, elevernas élder och
gruppstorlek har varit liknande. Bredd i véra observationer har skapats genom att vi besokt

skolor pé olika platser i Sverige.
Observationerna har varit foljande:

- Observation A var en lektion med arskurs 6 pa en friskola inne i en stad dér lararen

hade undervisat gruppen i fem &r.
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- Observation B var en lektion med &rskurs 4 pé en skola pa landsbygden dér ldraren

hade undervisat gruppen i tre ar.

- Observation C var en lektion med &rskurs 5 pé en skola i en forort till en storre stad

dér lararen hade undervisat gruppen i fyra ar.

- Observation D var en lektion med arskurs 6 pa en skola i en forort till ett mindre

brukssamhélle dér ldraren hade undervisat gruppen i fyra ar.

- Observation E var en lektion med arskurs 5 pa en skola i en forort till en storre stad

dér lararen hade undervisat gruppen i tva ar.

- Observation F var en lektion med &rskurs 6 pa en skola inne en stad dér lararen var ny

for eleverna.

5.2. Etiska bvervdganden

Niér vi gjort vdra observationer och i hanterandet av den data vi samlat in har vi, efter bésta
formaga, tillaimpat de etiska principer som giller for forskning (Vetenskapsradet, 2017). Vi
har vidtagit en rad dtgérder fOr att virna elevernas integritet och vi har medvetet arbetat pa ett

satt som syftar till att sdkerstilla ett anonymt deltagande.

Inf6r observationerna skickades information om studien till musikldrarna vi besokte (se
Bilaga 1). Dessa i sin tur skickade ut information till elevernas vardnadshavare. I utskicket till
vérdnadshavarna informerades om dag och tid for vart besok och en fil bifogades med
information om studien (se Bilaga 2). Informationen har innehéllit en beskrivning av studiens
syfte och tillvigagingssitt. Samtliga deltagare har dven informerats om att deltagandet &r
frivilligt och anonymt och de har haft tillgang till vira kontaktuppgifter om fragor skulle
uppsta. Deltagarna har ocksé fitt information om vilka uppgifter som kommer att samlas in
och hur vart insamlade material kommer att hanteras. Det vill sdga att alla anteckningar
kommer att vara anonyma och att de endast kommer att bevaras till dess att uppsatsen
slutforts. Musikldraren skrev dven under en samtyckesblankett om informerat samtycke (se
Bilaga 3). En sadan blankett skrev inte vardnadshavarna under utan deras samtycke har varit

implicit genom att de 14tit sina barn delta i lektionen vi besokte.
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For att ytterligare virna om barnens integritet har vi inlett varje observation med att resa oss
upp, presentera oss och informera om varfor vi ar i klassrummet. Vi har pdmint om att
deltagandet ir frivilligt, att vi endast kommer anteckna och att alla kommer att forbli
anonyma. Fran det att eleverna kommit in i klassrummet till dess att de gatt ut har vi befunnit

oss ldngst bak vilket gjort att vi till storsta delen sett elevernas ryggar.

Under observationerna har anteckningar forts 1 ett observationsschema. Déremot har, av
forskningsetiska skil, ingen ljudinspelning eller bildupptagning skett (Bjorndal, 2018). De
anteckningar vi fort har endast rort lektionens skeende samt lararens och elevernas agerande.
Inga anteckningar som kunnat identifiera ett specifikt barn eller klass har gjorts. Vi har heller
inte skrivit 1 vara anteckningar eller i den hér uppsatsen var i Sverige vi varit eller vilken

skola vi besokt.

5.3. Observationer

Vid observationer ér graden av delaktighet och 6ppenhet en faktor for resultatet (Bjerndal,
2018). Under observationerna har graden av delaktighet varit 1&g da vi forhallit oss passiva
under lektionerna for att undvika att pa nagot sétt pdverka skeendet. Graden av 6ppenhet har
varit hog dé vi suttit fullt synliga i klassrummet och dven till viss del informerat deltagarna
om vad det dr vi observerar. Till ldrarna har informationen om vad vi observerar varit helt
transparent. Eleverna har fatt veta att vi observerar vad som sker under lektionen, men inte att
det &r just dvergangar vi observerat. Med detta forhallningssitt har vi strévat efter att undvika
att paverka hur eleverna beter sig. Vi observerade sex stycken lektioner som var 45-60
minuter langa. P4 detta sétt har vi samlat in en relativt omfattande méngd data da vi

sammantaget observerade drygt femtio dvergéngar under dessa musiklektioner.

Observationerna har varit strukturerade och foljt ett i forvdg utformat observationsschema
med kategorier formulerade som pastaenden (se Bilaga 4). Schemat 4r skapat efter Bjorndals
(2018) modell och varje dvergang som upptickts under de observerade lektionerna har
dokumenterats dér. I schemat har vi haft utrymme for att dokumentera nagra utvalda

ramfaktorer och beskriva de olika 6vergangarna utifran véra frigor.

Liksom Bjerndal (2018) pépekar ar en upplevelse alltid personligt praglad. Vad en person
observerar och hur hen uppfattar en situation beror bland annat pa vilka tidigare erfarenheter

hen har och vad hen faktiskt vi// se. Det dr ménskligt att komplettera ofullstaindiga minnen
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samt att lagga storre vikt vid den forsta och sista informationen i en héndelsekedja (Bjerndal).
Genom att vara medvetna om detta har vi strévat efter en noggrannhet och en neutralitet som

forhoppningsvis okar studiens tillforlitlighet.

5.3.1. Observationsschemats utgangspunkter

De observerade parametrarna har delats in under tvd huvudrubriker: ”l4rarens arbete” och
“elevernas agerande”. Kategorierna som undersoktes bygger pa de nio tydliggérande fragorna
sd som de beskrivs av SPSM (2024b) och &r utformade som pastdenden. Utdver dessa
pastaenden finns en forklarande text som beskriver vilka parametrar vi undersokt under varje
kategori. Observationen dokumenterades sedan i form av en kommentar dér det observerade

skeendet beskrevs utifrén varje pastdende och dess forklarande text.

Under rubriken Ldrarens arbete observerades hur vi uppfattar att lararen hanterar 6vergéngar.
Kategorierna syftar till att undersoka lararens handlingar och hur dessa tar sig uttryck i
praktiken. Under rubriken Elevernas agerande observerades hur vi uppfattar att eleverna

hanterar 6vergédngen och reagerar pd det ldraren forsoker kommunicera.

5.3.2. Ramfaktorer

Ramfaktorerna har samlats in genom egna observationer i kombination med informella
samtal, liknande semistrukturerade intervjuer, med den undervisande ldraren (Denscombe,
2018). De forutsattningar for lektionen som samlats in vid vara observationer ar: arskurs,
antal nirvarande elever, lektionslédngd, antal ar ldraren undervisat gruppen, tid pa dagen, hur
eller om klassrumsregler kommuniceras. Vi dr medvetna om att det finns en rad andra
faktorer som pdverkar en dvergang, bade tillfilliga och dterkommande. Vi har dock valt att
avgransa oss till ovan ndmnda forutséttningar da dessa knyter an till de faktorer som skrivs

fram 1 bakgrunden.

5.4. Analys

Analysen av vart observationsmaterial bygger pa en teoretisk tematisk analys, vilket innebér
att vi tolkar och strukturerar vért empiriska material utifrin ett i forvdg definierat teoretiskt
intresseomrade. Analysuppligget inspireras frimst av Akesson (2024), men har dven
forankring i de beskrivningar av kvalitativ analys som presenteras av Svensson (2022) samt

Rennstam och Wisterfors (2023).
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Genom var analys har vi tolkat och tematiserat vart observationsmaterial utifran teorier om
didaktik och faktorer relaterade till 6vergéngar presenterade ovan. Med hjélp av de
tydliggorande frigorna letar vi i vr data efter hur ldrares handlingar paverkar dynamiken i

den didaktiska triangeln.

Var analys har varit en process dér den insamlade empirin sorterats och tematiserats pa ett
sdtt som skapar mening. Analysarbetet har rort sig mellan det empiriska materialet och det
teoretiska ramverket for att mojliggora en fordjupad forstaelse av dvergéngar (Svensson,
2022). Detta arbetssitt ligger nira Akessons (2024) beskrivning av teoretisk tematisk analys
som en flexibel metod dér forskaren aktivt tolkar innehéllet 1 materialet for att identifiera

monster och teman.

Analysen har utgatt fran de anteckningar vi fort 1 vart observationsschema (se bilaga 4). Var
insamlade data har genomgétt en systematisk bearbetning i flera steg dér vi rort oss mellan
stegen 1 ordningen presenterad nedan. Vi har inte alltid foljt stegen uppifrdn och ned utan har

dven ibland, liksom Akesson (2024) beskriver, behdvt backa och géra om tidigare steg.

1. Noggrann ldsning av observationsanteckningarna i sin helhet for att fa en
Overgripande forstaelse. Under denna fas antecknades initiala tankar och reflektioner

(Rennstam & Wisterfors, 2023).

2. Identifiering av relevanta teman i materialet som relaterar till studiens syfte och vart

teoretiska ramverk (Akesson, 2024).

3. Materialet kodades efter prelimindra teman som knyter an till teorin och syftet med
studien. Arbetet med detta skedde iterativt ddr teman provades, justerades och

tydliggjordes (Akesson, 2024).

4. Temana tolkades slutligen utifrin studiens syfte och i forhéllande till teori, tidigare

forskning och bakgrund.

Genom att kombinera Akessons (2024) systematik med Svenssons (2022) betoning pa
tolkande processer och analytisk véaxelverkan har vi strivat efter en grundad och trovirdig
analys av vart observationsmaterial. Den teoretiska tematiska analysen har dirmed fungerat

som béade ett praktiskt verktyg och ett analytiskt angreppssétt for att belysa hur
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musikundervisningens vergangar formas i praktiken och hur de kan forstds i relation till det

didaktiska sammanhanget.

Vi dr medvetna om att det inte gar att dra generella slutsatser utifrén endast sex stycken
observationer. Ddremot hoppas vi att de monster vi beskriver kan leda till givande

diskussioner och vilgrundade rekommendationer for framtida forskning.

6. Resultat

6.1. Resultatredovisning

Redovisningen av vart resultat dr indelat i olika kapitel som knyter an till den didaktiska
triangeln (Wahlstrom, 2023; Sjostrom, 2024) och tydliggérande pedagogik (Sjolund et al.,
2017). Vid analysen av det insamlade materialet framtrddde sex olika teman. Olika aspekter
av dessa teman forekom i samtliga observationer i samband med dvergéngar. Resultatkapitlet

ar strukturerat enligt dessa teman:

- Hur 6vergdngar kommuniceras. Detta knyter an till den didaktiska triangeln. Dels
handlar det om interaktionen mellan lararen och eleverna, dels om lararens

framstéllning av innehallet.

- Tydliggorande fradgorna (SPSM, 2024b). I detta kapitel presenteras i vilken
utstrackning de tydliggorande frigorna, sa som de presenterats ovan, besvaras under

observationerna.

- Visuellt stod. Har presenteras hur och vilka olika former av visuellt stdd som anvénts

under de observationer vi gjort.

- Elevernas agerande. Den data som presenteras hir handlar dels om hur eleverna
interagerar med lektionsinnehallet, dels om hur de interagerar med varandra och
lararen. Den hir delen av resultatet behandlar med andra ord savél den didaktiska

triangeln som de tydliggérande fragorna.

- Relationella aspekter. Hér presenteras de fynd vi gjort som handlar om hur ldraren och

eleverna samspelar, men ocksa hur eleverna samspelar med varandra. Det handlar om
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grunden i den didaktiska triangeln och om omsténdigheter som exempelvis

undervisningsgruppens sociala strukturer och dess paverkan.

- Ramfaktorer. Hir presenterar vi nagra av de ramfaktorer som enligt vér analys

paverkat de observerade lektionerna.

6.1.1. Hur 6évergangar kommunicerats

Vid vara observationer har vi noterat hur lararen har kommunicerat att en 6vergang kommer
att ske. P4 ett 6vergripande plan har detta kommunicerats genom en lektionsplanering. Under
lektionens gang har 6vergangarna sedan kommunicerats efter hand som lektionen fortlopt. Pa

alla observationer utom en har ndgon form av planering visualiserats for eleverna.

Under observation C formedlades lektionsplaneringen helt muntligt. Under lektionens
inledning nér ldraren precis berdttat om vad de ska gora frigar en elev "Vad ska vi géra
idag?”. Aven i samband med de moment som gicks igenom under lektionen vid samma
observation uppstod fragor om vad de skulle gora. Eleverna forstod att de skulle byta
moment, men alla uppfattade inte vad ndsta moment var. Ett exempel pa det var i dvergangen
fran lektionsstart till analys av en 14t de skulle lyssna pd nér en elev fragade om de skulle

gora en egen lat.

Vid négra tillfdllen under vara observationer nir 6vergangar kommunicerats muntligt eller
nér instruktionerna varit knapphéndiga dvergick eleverna antingen till att vanta, f6lja rutiner

eller ta egna initiativ.

I observation E, B, D och F var vi vid flera tillfdllen med om att eleverna vantade in lararens
instruktioner. Till skillnad frén i observation C dér eleverna efterfrdgade information vintade
de istdllet under tystnad. I motsats till detta kunde samma elever i till exempel observation B
och E agera pd rutin eller pa eget initiativ. Delvis verkade det hir finnas rutiner som eleverna
foljde utan uppmaning. Ett exempel pd det dr nir de 1 lektionsstarten vid bada dessa
observationer, utan att vara ombedda, stéllde sig upp och sjong, klappade och dansade till
lirarens komp. Aven vid lektionsslutet i observation E tog eleverna eget initiativ och
plockade undan utan att vara ombedda att gora det, men de tog ocksa egna initiativ i form
sméd omvégar dér de pratade med varandra och pysslade med annat &n att plocka undan.

Under observation B tog eleverna eget initiativ under en dvergéng och bytte instrument med
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varandra, dven det utan att ldraren bett dem om det. Till skillnad fran lektionsslutet 1

observation E 16ste eleverna i observation B bytet snabbt och effektivt utan att gora annat.

Vid alla observationer utom observation C formedlades lektionens planering bdde muntligt
och med ndgon form av visualisering. Vid nagra av observationerna var det visuella stodet
mer genomarbetat dn vid dvriga. Observation A &r ett exempel péd det. Dér hade lararen
skrivit upp planeringen pé tavlan under rubrikerna: Nar, Vad, Med vem, Hur, Vad hiander
sedan. Bredvid planeringen fanns en pil som ldraren flyttade efterhand som lektionen forflot.
Detta kompletterade han med muntliga instruktioner. Utover detta tydliggjorde han att en
overgdng nidrmade sig genom att anvinda en time-timer som réknade ner tiden och pep nér

det var dags att byta moment.

I observation B och F hade ldraren powerpoints med relativt detaljerade lektionsplaneringar.
Lararna gick igenom dem och dven om den i observation B inte visades under hela lektionen
sa kom den fram igen mellan varje moment. Vid dessa observationer hade eleverna nagot

farre frdgor om lektionsinnehallet &n vid dvriga observationer.

Vid observation D och E kompletterades den muntliga lektionsplaneringen och dvergangarna
endast med en planering i stolpform pa tavlan. Vid dessa tva observationer stéllde eleverna

inte fragor, utan istillet invdntade de ldrarnas instruktioner under tystnad.

Sammanfattningsvis observerade vi att planering och dvergangar kommunicerades pa
varierande sitt. Ofta med ndgon form av visuellt stéd sdsom en projicerad planering eller
skriftligt pd tavlan. Elevernas frdgor kring 6vergangarna varierade och handlade sévél om den

overgripande planeringen som om enskilda moment.

6.1.2. Tydliggoérande fragorna

De nio tydliggérande fragorna (SPSM, 2024b) som vi anvénde som utgdngspunkt i vart
observationsschema, besvarades i mycket varierande utstrickning under de lektioner vi

observerade. Ocksé under de observerade lektionernas lopp var variationerna stora. Frdgorna
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kommer nedan refereras till med de kursiva orden i listan nedan. Anledningen till det &r att

dessa ord utgor frdgans essens. Fragorna ér [forfattarnas kursivering]:

Vad ska jag gora?

Var ska jag vara?

Med vem ska jag vara?

Vad ska jag lira mig?

Hur ska jag gora?

Ndr ska jag gora det?

Hur linge/Hur mycket ska jag gora det?
Varfor ska jag gora det?

o 2 N A W DD o=

Vad ska jag gora sedan?

Observation A och F var de observationer dir de tydliggorande fragorna besvarades i storst
utstrdckning. I dessa observationer visualiserades svaren i lektionsplaneringen under rubriker
med koppling till frdgorna. Framfor allt i lektionsstarten fick eleverna svar pé fragorna ndr,
vad, var och hur. 1 observation A besvarades dven frdgorna med vem och i observation F
varfor. I observation F dtervinde ldraren vid ett flertal tillfdllen till att explicit svara pa

fragorna vad och hur.

Lektionsmomentens vad och hur var de fragor som sammantaget besvarades 1 storst
utstriackning. Vad besvarades genom den planering lararen kommunicerade (se beskrivning

ovan) och hur besvarades efterhand som de olika lektionsmomenten foljde pa varandra.

Fragan hur ett moment ska genomforas eller ~ur en uppgift ska l9sas var den fraga som
lararna lade mest fokus pd att kommunicera till eleverna. Pa de observationer vi gjorde
upptog detta genomgaende en stor del av lektionstiden. Lirarna anvénde sig av olika
strategier for att forklara hur ndgot ska goras och ofta anvéndes en kombination av muntlig
forklaring och forebildning av olika slag. Forebildningen kunde handla om gester,
onomatopoetiska uttryck, gestaltande av rytmer med klapp eller fotstamp, forevisande pé ett

riktigt eller imaginirt instrument eller handgriplig hjalp till enskilda elever.

De tydligaste exemplen pé forebildning forekom i observation B och E dér ldrarna pé olika
satt stottade eleverna i instrumentalspel. I observation B arbetade eleverna med puls och rytm

pa olika sdtt. Lararen inledde forsta momentet med att forsdka skapa en inre bild hos eleverna
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genom att jamfora puls och rytm med golv och stolar. Sedan férevisade han genom att
klappa, stampa och ljuda bade sjdlv och tillsammans med eleverna. Léraren i observation E
forevisade ett trumkomp pé ett mycket liknande sitt. Bade i observation B och observation E

deltog eleverna fullt ut i denna dvning utan att stélla frdgor eller tappa fokus.

I observation B, E och F spelade eleverna instrument under en del av lektionen. Lararna hade
nédgot olika strategier i hur de kommunicerade sur eleverna skulle spela. I observation E
skedde allt forklarande muntligt, men ldraren anvénde sig i stor utstrackning av forebildande
pa imagindra instrument samt onomatopoetiska ljud. I observation B forebildade ldraren
genom att spela pd instrumenten. Nér eleverna sedan fick ett instrument gick han runt och
hjélpte dem att halla och gora ritt. I observation F visade ldraren bilder pa pianoackord i en
powerpoint. Eleverna satte sjdlva markeringar pé tangenterna pa sina pianon med en

whiteboardpenna allteftersom liraren forklarade vilka toner de skulle anvénda.

Endast vid ett fétal tillfdllen under de observationer vi gjorde var det oklart for eleverna var
de skulle vara och med vem de skulle vara. Dessa oklarheter uppstod genomgaende i samband
med dvergdngar som innebar att eleverna skulle bilda grupper och forflytta sig. Till exempel i
observation C nir eleverna gick frdn genomgéng till grupparbete. Eleverna undrade
sinsemellan vem de skulle jobba med och forst nér ldraren uppfattade detta delade han in dem
1 grupper. Ett tydligt exempel pa ett obesvarat var forekom under observation D da ldraren
instruerade eleverna att stélla sig i tre rader med utrymme for rorelse. Instruktionen om detta
var helt muntlig, men behdvde kompletteras genom att ldraren gick runt i rummet och
handgripligen flyttade runt eleverna tills de stod s som det var tdnkt. Detta tog en stund av

forvirring innan lektionen kunde fortsétta.

Fragorna ndr, hur ldnge och varfér var de fragor som besvarades i minst utstrackning under
véra observationer. I observation A och F besvarades fragan ndr genom att lararen visade
lektionens progression i lektionsplaneringen. I observation A och D besvarades dven fragan
varfor genom att en koppling till betygskriterierna gjordes 1 samband med utdelandet av en
hemuppgift. Aven i observation B och C kommunicerades delvis varfor de jobbade med ett
moment och d4 muntligt med forklaringen att momentet lade grunden fér kommande

lektioner.
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Endast under observation A tydliggjordes momentens Aur ldnge. Detta skedde med hjélp av
en time-timer som stilldes infor de flesta moment. Under 6vriga observationer forblev denna

fraga obesvarad.

Vid samtliga observationer hade eleverna frdgor i olika former kring frdgan vad ska jag géra
sedan. Fragan gillde oftast ndstfoljande lektion. Detta var en frdga som ingen av ldrarna vid

véra observationer hade forberett ett svar pa.

Vid vara observationer har vi sammanfattningsvis noterat att de olika tydliggorande frigorna
besvarades i olika utstrickning. Fragorna vad och hur var de som oftast var besvarade medan

varfor, hur ldnge och vad hénder sedan endast besvarades mycket sillan.

6.1.3. Visuellt stod

I vilken grad ldrarna anvénde sig av visuellt stdd under de observerade lektionerna varierade
stort. Aven hur eleverna uppfattade det visuella stdd som fanns har varierat. Lektionens
moment i form av en planering visualiserades pd olika sitt vid alla observationer utom en
(observation C). Dock visualiserades den med allt frdn genomarbetade bildspel till svarlésta
och losryckta ord skrivna pd tavlan. Vid samtliga observationer verkade eleverna uppfatta att
det fanns en planering, men som beskrivits ovan var det olika i vilken grad eleverna forstod

och tog den till sig.

Utover lektionsplaneringen har tidsangivelse visualiserats pé olika sétt. Vid observation A
anvénde ldraren sig av en time-timer for de olika momenten. Vid observation F fanns
lektionens ramtid med i den projicerade planeringen. Vid alla andra observationer, utom vid
en musiklektion, fanns det en klocka i klassrummet. Klockan satt generellt inte i elevernas
blickfang och ldrarna medvetandegjorde heller inga tidsaspekter sdsom lektionstider eller

momenttider for eleverna.

Olika former av bilder eller video var vanligt forekommande under samtliga observationer.
Vid observation B och D visades en video som eleverna skulle f6lja med i pa olika sitt. |
observation D ldrdes en bodypercussion (nédr den egna kroppen anvénds som rytminstrument)
ut med hjélp av en video som eleverna hirmade. I observation B visades en musikvideo som
spelade ett stycke och samtidigt illustrerade nér olika rytminstrument skulle spela till

musiken. [ bada fallen deltog eleverna till synes koncentrerat i aktiviteten.
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Aven i observation A visades musikvideos nir eleverna skulle lyssna pa sanger som de sedan
fick 1 léxa att ldra sig. Vid det tillfdllet deltog inte eleverna i ndgon aktivitet forknippad med

videon utan tittade bara pa den.

Den vanligaste formen av visualisering var att ldraren sjdlv har forebildade. Detta gick till pa
en rad olika sétt. Vid négra tillféllen visade lararen rytmer genom att klappa och stampa, men
vid ett tillfélle 14rde lararen istéllet ut rytmer genom onomatopoetiska ljud. Instrumentalspel
lardes ut bdde genom att visa och spela pd instrumenten, genom att gestikulera och att spela

pa ett imagindrt instrument.

Ett exempel pa kombination av bild och forebildning férekom vid observation D nir lararen
visade ackordf6ljden och sdngtexten till laten eleverna 6vade pd. Dérefter gick han igenom
hur den skulle spelas genom att rytmiskt ljuda samtidigt som han pekade i ackordf6ljden pé

tavlan.

Ett exempel pa nér eleverna inte forstod hur de skulle anvinda sig av det bildstod ldraren
erbjod var vid observation E. Léraren hade satt upp ackorddiagram vid varje instrument och
tanken var att eleverna skulle dva sjélvstindigt med hjdlp av dessa. Detta forklarade lararen
muntligt och visade ackorddiagrammet som satt uppsatt vid el-basarna. Eleverna dvade sedan
indelade i grupper efter de instrument de var tilldelade. De som spelade elbas tittade pé sitt
ackorddiagram, men kunde inte ta ut tonerna pd egen hand med hjélp av det. De som spelade
gitarr tittade pa sitt ackorddiagram, men gjorde inga forsok att anvidnda det utan véntade
istdllet pa att lararen skulle komma och hjélpa dem. De som spelade piano tittade aldrig pa

sitt ackorddiagram utan hjalpte istéllet varandra genom att dela kunskap i gruppen.

Klassrumsregler ér ett exempel pé visualiserade forvéntningar. I ndgra av observationerna
fanns det sddana uppsatta pa dorren eller viggen nira ingangen. Vid en av observationerna
fanns reglerna, men skymdes for eleverna genom att de satt uppsatta pd baksidan av en dorr. I
observation D, E och F fanns inga uppsatta regler, men eleverna f6ljde rutiner som om de var

bekanta med implicita regler.

Observation C var den enda dir lararen signalerade till eleverna genom att anvéinda en gest
for att pakalla uppmirksamhet. Detta uppfattade vi som en etablerad rutin som eleverna visste

innebdrden av, men som de inte alltid f6ljde.
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Under vara observationer har visuellt stod forekommit i varierande omfattning och tagit sig
en rad olika uttryck. Lararna har anvént sig av allt fran bildspel till videos, onomatopoetiska

ljud och gester och dessa har haft olika effekter pd elevernas prestationer.

6.1.4. Elevernas agerande

Under de sex genomforda observationerna av musiklektioner framkom bade aterkommande
monster och tydliga skillnader i hur eleverna agerade. Elevernas agerande paverkades bland
annat av lektionens struktur, ldrarens instruktioner samt tydligheten i uppgifter och

overgingar.

I samtliga lektioner observerade vi etablerade rutiner. Till exempel att eleverna visste var de
skulle sitta eller placera sig vid lektionens borjan, hur de skulle stélla stolar i ordning eller

ldmna tillbaka instrument vid lektionens avslut.

Vid flera observationer visade eleverna prov pa att kunna folja lararens instruktioner relativt
sjalvstindigt. Till exempel genom att pa egen hand byta instrument med varandra eller himta
sina datorer och atervinda till sin plats. Vi observerade dven vid négra tillféllen hur ldrarens
otydlighet i instruktionerna ledde till oreda bland eleverna. Under observation A, C, D och E
uppstod situationer dir eleverna inte forstod vad de skulle gora. Detta yttrade sig i frdgor som
”vad ska vi 6va pd?”, ’ska man sjunga till bakgrund?” och ”ska alla spela nu?”. I synnerhet i
lektion A och C observerade vi att muntliga instruktioner utan visuell stodstruktur vid ett par
tillfallen gjorde att flera elever inte kom igdng med uppgifterna. Istéllet tappade de fokus eller
borjade pyssla med annat. Vid ett tillfdlle under observation A anvéndes stolar 1 ett spontant

dansmoment. Detta var inte ett rorelsemoment som ingick i den planerade aktiviteten.

Det hinde ett flertal gdnger under vara observationer att elever hamnade utanfor och inte
deltog aktivt i arbetet. Vid observation A satt nagra elever passivt kvar pé sina platser istéllet
for att arbeta i en grupp. Vid en observation évade nagra elever medan nagra placerade sig

lite bredvid gruppen utan mojlighet att integreras i arbetet.

I observation D och E stillde eleverna fragor om sddant som hade kommunicerats muntligt
men inte visualiserats. Ett exempel pa det var 1 observation E dér en elev undrade var hen
kunde hitta sangen de dvat pa sd att hen skulle kunna spela den hemma. Informationen om
var sangen finns gavs vid den hér observationen muntligt i starten av lektionen och fragan

fran eleven kom 1 slutet av lektionen.
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Muntliga instruktioner, sérskilt nir det géllde var eleverna skulle sta eller hur de skulle
grupperas, ledde vid ett flertal observationer (A, C och D) till forvirring. Detta upptog en del
undervisningstid da ldraren behdvde ga runt och handgripligen dela upp grupperna eller flytta
elever. Vid observation av lektion F ddremot sdg vi att en forflyttning frén sittplats till plats
vid digitalpiano dir varje elev, nimnd vid namn och tilldelad en plats vid ett specifikt
digitalpiano, forflot smidigt. Eleverna stdllde heller inga frdgor kring momentet. Vi noterade
ocksa att detta var ett nytt moment for eleverna i klassen. I observation B {oljde
undervisningen, vad vi uppfattade som, tydliga rutiner med moment som aterkommit under
flera lektioner i rad. Vi observerade dér att eleverna visste hur och vad som skulle goras. De
deltog aktivt i exempelvis bodypercussion och §vning med rytminstrument under

koncentration.

I samtliga observationer noterades att elever rickte upp handen och svarade pé lararens
fragor. Eleverna stéllde dven en hel del egna fragor, ibland for att de inte forstod uppgiften,
ibland fOr att svara pa ldrarens stéllda frdga. Vid en av observationerna (F) stillde ldraren
fragor utan att eleverna svarade. Detta beteende skiljde sig frdn dvriga observationer.
Déaremot observerade vi inte, mer dn vid observation E, att lararen stillde fragan “vet alla vad

de ska gora nu?” till eleverna for att sékerstélla att eleverna forstatt uppgiften.

6.1.5. Relationella aspekter

I de observerade musiklektionerna framkom nédgra aterkommande monster i samspelet mellan
larare och elever samt inom elevgruppen. De relationella forhdllandena varierade mellan

lektionerna och tog sig uttryck pé olika sitt.

Olika grader av tillit mellan ldrare och elever noteras under samtliga observationer. Den
visade sig i form av kommunikation, kroppssprék och i hur eleverna tog till sig lirarens
instruktioner. I observation B, C och E hade lararen undervisat eleverna under en langre tid. I
dessa grupper kommunicerade ldraren och eleverna med korta instruktioner utan stérre behov
av forklaringar. Lektionerna holl ett lugnt tempo och vi observerade ett samspel som, till

synes, byggde pa tidigare etablerade rutiner.

Under de observationer dir ldraren och eleverna inte kdnde varandra lika vél var
kommunikationen mer avvaktande. Observation F var ett exempel pa detta. Eleverna stillde

dér farre fragor och deltog mindre aktivt i gemensamma moment. Gruppen var, enligt vad
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lararen berittade, ny for ldsdret och samspelet mellan eleverna var ockséd avvaktande. I
observation A och delvis, i observation C, sag vi liknande tendenser, dér vissa elever arbetade
aktivt medan andra forblev passiva eller placerade sig langre bort frdn gruppen. Detta var

dock inte nya konstellationer utan i dessa grupper kinde eleverna varandra och lararen vél.

Observation B, E och F var exempel pa nér ldraren visade en aktiv nirvaro i klassrummet.
Har rorde sig lararen mycket runt bland eleverna, gav korta uppmuntrande kommentarer och
hjélpte dem med uppgifterna. I lektion E noterades till exempel att ldraren stdllde personliga
fragor till en elev och tonen mellan elev och ldrare var vinlig och intresserad. I dessa

lektioner stéllde eleverna oftare fragor och rickte upp handen for att fi hjélp eller bekréiftelse.

Vi noterade dven att nér ldrarens kommunikation var mer styrande, var samspelet mellan
lararen och eleverna mer dterhdllsamt. Exempel pé detta sag vi framfor allt observation C och
A. Eleverna véntade pa instruktioner innan de agerade och sokte ocksa oftare bekriftelse pa
om de gjort rétt genom att frdga. Genomgdende for samtliga observationer var att det uppstod

korta avbrott nir eleverna visade osékerhet och instruktioner behdvde upprepas.

Samspelet mellan eleverna varierade mellan observationerna. I tre av dem (A, C och F) kunde
tendenser till exkludering eller social osékerhet noteras. Vissa elever arbetade i fasta par eller
grupper. Andra deltog inte alls de i gemensamma 6vningarna. I observation A fick eleverna
dela in sig i grupper sjdlva varpa tvé elever hamnade utanfor och inte kom med i nagon
grupp. I observation C gjorde léraren sjilv gruppindelningen, men inte heller dir deltog alla
elever aktivt i gruppens 6vning. I observation E 6vade eleverna i grupper som skapats under
en foregiende lektion. Aven hir fanns det exempel pé elever som visserligen hade en grupp
men som satt vid sidan av och inte inkluderades i arbetet. Observation B var det tydligaste
exemplet pa ett fungerade samspelet mellan eleverna. De lyssnade pa varandra, foljde
turordningen i samtal och samarbetade kring musikaliska uppgifter. Hir lat &ven lararen

eleverna vara med och 6nska moment nér lektionen nidrmade sig slutet.

Kommunikationen mellan larare och elever préglades i de flesta observationer av ett véinligt
tonlédge. I vissa fall anvénde lararen ett personligt tilltal (’du’) vid instruktioner, medan andra

anviande mer generella tilltal (“ni”’). Bdda formerna forekom fast vid olika observationer.

Sammanfattningsvis har vi i vira observationer noterat att relationella aspekter tar sig olika

uttryck beroende pa ldrarens kommunikation, gruppens sammanséttning och hur vil

29



relationerna i klassen var etablerade. I vissa lektioner var samspelet mellan lirare och elever

snabbt och foljsamt. I andra lektioner var det mer avvaktande och priglat av forsiktighet.

6.1.6. Ramfaktorer

Alla observerade musiklektionerna genomfordes, som ovan beskrivet, i grupper om 10-15
elever. I fem av sex observationer hade ldraren undervisat klassen under flera ar. I
observation F var eleverna i klassen nya for varandra och for lararen. Alla lektioner hade
olika fysiska och organisatoriska forutsattningar. Ramfaktorer som tidpunkt pa dagen,
struktur och rutiner samt hur manga ar liraren hade arbetat med gruppen gav varje lektion sin

unika inramning.

Flera ldrare anvénde aterkommande rutiner for lektionens start eller slut. Exempel pa
startmoment var en gemensam sing, upprop eller kort samling med genomgéang av
planeringen. Avslutningarna genomfordes pé olika sétt, men foljde oftast en rutin. I
observation B avslutades till exempel lektionen genom att liraren lét eleverna limna rummet
i turordning med ett lekfullt inslag (“nu far alla med svarta strumpor gi”). Detta uppfattade vi
som rutin dé eleverna lugnt satt kvar och vintade pd sin tur. I observation C och F stéllde
eleverna tillbaka stolar och vintade pd lararens signal innan de lamnade salen. Lektionen i
observation E avslutades genom att eleverna gemensamt samlade in instrumenten.
Observation D avslutades med att eleverna fick sitta i en ring medan ldraren berittade om

nésta veckas lektion.

Observation C, D och E var eftermiddagslektioner medan lektionen i observation B 14g strax

fore lunch och A och F 14g som forsta lektion pd dagen. Pa eftermiddagslektionerna noterades
att elevernas energi varierade. Till exempel var eleverna i observation C betydligt livligare dn
1 observation D. De bdda morgonlektionerna var ndgot lugnare, och ocksé négot langsammare

med att komma igang.

I vara genomforda observationer har de fysiska och organisatoriska ramarna varierat, men
vissa dterkommande monster har kunnat urskiljas. Samtliga lektioner genomfordes i

halvklass, och rutiner for start och avslut var till synes etablerade.
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7. Diskussion

Syftet med den hir studien har varit att undersoka vad olika faktorer ger for foljder i samband
med dvergdngar under en musiklektion. Detta har analyserats med hjélp av den didaktiska
triangeln och tydliggérande pedagogik. Genom observationer av musiklektioner pa
mellanstadiet har vi undersokt hur 6vergangar gar till 1 praktiken och hur dessa paverkar

elevernas agerande och lektionens genomforande.

Resultaten, som diskuteras nedan, tyder pd att dvergdngar paverkar dynamiken i den
didaktiska triangeln. Det verkar finnas ett klart samband mellan hur tydlig, forutsdgbar och

relationellt kompetent l4raren &r och lektionens forlopp.

I inledningen av vart arbete med teoretiska perspektiv for vér studie valde vi att utgd frén den
didaktiska triangeln. Resultatet av vdra observationer tyder pé att dvergéngar paverkas av sa
mycket mer dn de faktorer en didaktisk triangel rymmer. I den utbyggda triangeln nedan
(Sj0strom, 2024, s. 58) visas hur triangelns horn utgoér undervisningens kérna. Den visar
ocksa att undervisning omges av ramfaktorer som skapar det ssmmanhang alla deltagare i

triangeln har att forhalla sig till i en dvergéng:

Varfér? Virdegrund + bildning Vad? Val avinnehall

Globala utmaningar

Sambhiille

Skola

Undervisning
Innehall

Represen- Under-
tation sokande

Lirare ¢#—— > Elev
Samspel

Hur? Metodik i bred bemiirkelse

Figur 5 (Sjostrom, 2024, s. 58).

Att undervisning formas i ett mdte och ett samspel mellan de tre hornen i triangeln

framtradde tydligt under véara observationer. Undervisning sker, som Backman Bister (2014)
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ocksa lyfter fram, inte i ett vakuum utan i ett unikt sammanhang. Forst nér lararen och eleven
forstar och kan relatera till varandra och nér eleven upplever &mnet som relevant och gripbart
blir undervisningen inkluderande och hornen i triangeln samspelta. Medvetenhet och
anpassning till elevernas och situationens ramfaktorer dr en grundforutséttning for

inkludering.

Triangeln blir alltsé inte bara en bild av undervisning utan ocksé en bild av inkludering. Nér
lararen har struktur, situationsmedvetenhet och relationell kompetens motiveras och
inkluderas alla elever oavsett forutsittningar. Detta &r ocksa nagot sdvil Bjorkman (2025)

som Nilholm (2019b) och Aspelin (2018) betonar i sin forskning.

7.1. Tydliggérande fragorna

Resultatet av vara observationer tyder pd att nér de tydliggérande fragorna besvarades i
lararens didaktiska tillimpning var det léttare for eleverna att veta vad som forvéntades och
vad lektionens mél var. Detta medforde att de, 1 hogre grad &n nér frdgorna var obesvarade,
foljde med i undervisningen och deltog mera aktivt. Detta stimmer vél dverens med
forskning som SPSM (2024b) tagit fram om att elever motiveras nér de forstar vad de ska

gora.

Vid négra tillfillen uppstod det oklarheter for eleverna var och med vem de skulle vara. Detta
skedde framst i de Overgangar som innebar att eleverna skulle forflytta sig och/eller bilda
grupper. Vi kunde da se att en muntlig instruktion sdllan rackte utan att sddana behovde
kompletteras med tillaggsinstruktioner och i vissa fall &ven handgripligt stéd. Vid, i
synnerhet, observation C sammanfoll detta &ven med att enstaka elever blev passiva och

slutade delta.

Det vi sdg stimde med det Hume et. al. (2014) konstaterar 1 sin studie. Namligen att
oplanerade dvergingar utan genomténkt stod tar langre tid och okar risken for att eleverna
tappar koncentrationen. Savdl Hume et al. som Gillberg et al. (2003) och Samuelsson (2021)
lyfter fram vikten av struktur och konkreta instruktioner for att elever med NPF ska kunna
folja undervisningen. Tydliggorande pedagogik &r ett sétt att adressera detta men det &r
ocksa, liksom SPSM (2024b) lyfter fram, ett bra stdd for alla elever. Resultatet av den hér

studien stirker den teorin.
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Som vi redan skrivit dr tydliggérande pedagogik (SPSM, 2024b) en metod for att skapa
overgripande lektionsstruktur i syfte att stotta elever med autism och adhd, men som ger
positiva effekter for alla elever. Pa liknande sétt syftar fyrstegsmodellen som Hume et al.
(2014) presenterar till att skapa struktur och stddja elever med autism, men med fokus
specifikt pd Overgdngar. Véra observationer visar, i likhet med Hume et al’s teorier, att
planerade och strukturerade overgangar gynnar alla elever. Bdide Hume et al’s modell och
tydliggdrande pedagogik kan bidra till att lektionstiden kan dgnas at undervisande. Detta dkar
elevernas mojligheter att f6lja med, forstd och delta i undervisningen. Eleverna blir dirmed

mera sjilvsdkra och vagar agera frimodigare.

7.2. Visuellt stéd

Manga av de ldrare vi observerade anvande sig i stor utstrackning av sdvil sina egna fysiska
resurser (rost och kropp) som av bilder och videos. Vid flera av observationerna forekom
forebildning i form av onomatopoetiska ljud, gester, klapp och stamp. Vi kunde se ett visst
samband mellan detta didaktiska uttryck och i vilken grad eleverna deltog i undervisningen.
Olika former av multimodalt stdd &r enligt Fahltin (2020) ett vanligt pedagogiskt grepp 1
musikundervisning. Kotte (2017) skriver att l1draren maste vara Oppen for att alla elever har
olika behov och kan behdva arbeta pa olika sdtt. Graden av inkludering blir alltsd storre nar

lararen varierar sitt uttryck, ndgot som vi ocksa kunde ana i vara observationer.

Multimodalitet som ett didaktiskt redskap kan paverka balansen i den didaktiska triangeln.
Lararen kan anvinda detta for att gora &mnet begripligt for eleverna pé olika sétt. Men som
Backman Bister (2014) skriver maste det goras pd ett sitt sa att eleverna kan ta till sig
undervisningen oavsett de olika erfarenheter och forutsittningar de har och lararen behdver

kunna kommunicera med eleverna si att eleverna kan forsta.

Vi kunde ocksé se att graden av multimodalitet hdngde ithop med elevernas deltagande i
lektionen. Ju fler uttryckssétt lararen anvdnde sig av, ju mer engagerade var eleverna.
Forskning visar att man, for att né ut till alla elever och fa dem med sig, behdver variera sin
kommunikation (Samuelsson, 2021). Detta hianger ockséd ithop med Skolinspektionens (2010)
konstaterande att ldrarens arbetssétt paverkar hur eleverna tolkar och engagerar sig i

undervisningen.
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Vid vara observationer har det framtritt en korrelation mellan graden av visualisering och
elevernas mojligheter att f6lja med i undervisningen. Nar graden av visualisering har varit 14g
har eleverna reagerat pa detta pa olika sitt. Bland annat har vi sett exempel pd att muntlig
information riskerar att glommas bort eller gé eleverna forbi. Detta ledde till olika former av
reaktioner bland eleverna vi observerade, bade frdgor men @ven passivitet eller oro. Vi
observerade att ndr endast muntlig information, utan visuellt stod, formedlades ledde det till
manga fragor fran eleverna. Liksom SPSM (2024b) skriver finns ndgot som kommuniceras
muntligt kanske inte kvar i minnet nér informationen behdvs. Inte bara elever med svag
exekutiv funktion, utan alla elever, har stod av visualisering eftersom det avlastar
arbetsminnet och hjdlper eleven att forstd vilken information som ar viktig (SPSM).
Visualisering dr ett avgorande redskap for att géra undervisningssituationen begriplig och 6ka
deltagandet for alla elever i en klass (Sj6lund et al., 2017, SPSM, Fittipaldi-Wert och
Mowling 2009, Hume et al., 2014).

Under nagra av vara observationer sag vi att elever dvergick i passivitet och upphorde att
delta i undervisningen. Detta skulle kunna bero pd en kombination av faktorer sdsom
overstimulering, brist pA motivation eller nedsatt forméga att kommunicera. Sjélund et al.
(2017) papekar att elever med autism och adhd kan ha svérigheter med kommunikation. En
konsekvens av detta skulle da kanske kunna vara att elever blir passiva under lektionen nér de

inte forstar uppgiften eller informationen som ges, istéllet for att stélla fragor.

Négot som forskning lyfter fram som en viktig faktor dr att elever med svag koherens har
svért att hantera stimuli och bearbeta och sortera intryck (Sjélund et al., 2017). Undervisning
som dr mycket multimodal kan alltsé, liksom Hume et al. (2014) konstaterar, blir svar att
hantera for elever med den typen av utmaningar. I och med detta uppstar en potentiell
konflikt mellan tydliggérande pedagogik (SPSM 2024b) som skriver fram visualisering som
ett redskap for kognitiv avlastning, och Sjélund et al. samt Hume et al. Visualisering
kompenserar for de svagheter elever med NPF kan ha, men for mycket intryck kan ocksa
stjilpa dem. Darmed dr ocksa, liksom Aspelin (2018) skriver, relationen mellan 1draren och

eleven avgorande for att undervisningen ska kunna utformas sa att alla elever inkluderas.
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7.3. Struktur, relation och inkludering

Sambandet mellan hur bekant ett moment &r och hur engagerat elever deltar framtrddde
relativt tydligt under vara observationer. Vid négra av de lektioner vi observerade fanns
tydliga rutiner for lektionens start och slut. Nar rutin och igenkdnning kombinerades med
visualisering visade eleverna trygghet, lugn och forméga att ta egna initiativ. Trygga
relationer och tydlig kommunikation skapar, liksom savil Bjorkman (2025) som Backman
Bister (2014) skriver, en inkluderande undervisning dér alla elever vagar delta, fraga och

bidra. Det dr ndgot som vért resultat ocksa tyder pa.

Niér klassrumsklimatet kdndes tryggt sa att eleverna vagade stélla frdgor var de dven mera
aktiva i de praktiska momenten. Det finns en koppling mellan Aspelins (2018) slutsatser om
att relationskompetens ar avgorande for elevers delaktighet och det vi sdg i vara
observationer. Nér ldraren dr en trygg och tydlig ledare skapas en inkluderande
undervisningsmilj6 dér alla elever, liksom Bjorkman (2025) skriver, har mojlighet att

uttrycka sig pa sina egna villkor.

Pa detta sitt kan man se relationer som en forutsittning for att skapa dynamik mellan hérnen
larare-elev. Detta visar sdvil Aspelin (2018) som Plantin Ewe (2022) och vi kan ocksé se det

1 vart resultat.

Vi kunde se ett samband mellan relation, struktur och elevernas agerande vid vara
observationer. Nér vi upplevde att relationerna mellan ldrare och elever var goda i
kombination med ett tydligt ledarskap praglades lektionerna av lugn och engagemang.
Déaremot kunde vi ocksé se att relationen inte fullt ut kunde kompensera for otydlighet.
Undervisningsstrukturen, det visuella stodet och relationen méste samverka. Gillberg et al.
(2003) menar att tydliga och konkreta instruktioner ir viktigt for alla elever. Aven Fittipaldi-
Wert och Mowling (2009) visar i sin forskning att det finns ett samband mellan hur pass
inkluderande undervisningen &r och hur fungerande kommunikationen &r. Detta dr ocksa en
av de utmaningar som tydliggérande pedagogik tar sig an genom att skapa forutségbarhet och

struktur med hjélp av visualisering (SPSM, 2024b).

7.4. Slutsatser

Syftet med studien var att undersdka och beskriva hur olika faktorer pdverkar elevernas

mdjlighet att folja med i undervisningen vid dvergidngar mellan olika moment under en
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musiklektion. Resultaten visar att tydlighet, struktur och relationskompetens dr centrala
faktorer for att skapa delaktighet och mojlighet till 1arande. Nér ldraren forenar dessa tre
dimensioner skapas forutsittningar for gott samspel mellan hornen i den didaktiska triangeln
(Wahlstrom, 2023). Detta i sin tur knyter an till de teorier Nilholm (2019b) och Bjérkman
(2025) skriver fram om inkludering i praktiken.

Studien visar att i de observerade lektionerna finns det ett tydligt samband mellan hur vél de
tydliggdrande fragorna (SPSM, 2024b) besvaras och hur aktivt eleverna deltar 1
undervisningen. Nir eleverna vet vad, hur och varfor de ska gora nagot dkar deras trygghet,
fokus och sjdlvstindighet, vilket ocksa bekréftas av Hume et al. (2014). Lérarens
relationskompetens &r viktig for att skapa tillit och god kommunikation, men den kan inte
fullt ut kompensera for bristande struktur. Forst nér relation, struktur och visualisering
samspelar blir undervisningen, liksom Aspelin (2018), Gillberg et al. (2003) och Fittipaldi-

Wert och Mowling (2009) ocksa konstaterar, mera tillginglig for alla elever.

Resultaten stimmer vél dverens med tidigare forskning, men dd ingen av de studier vi lyft
fram 1 denna uppsats handlat om musikundervisning bidrar vér studie med ett nytt perspektiv
for just den kontexten. Tidigare forskning om 6vergéngar har huvudsakligen fokuserat pa
elever med autism, medan denna undersokning omfattar alla elever oavsett forutséttningar.
Resultaten av den hir studien kan alltsa bidra till forstdelsen av att lararens didaktiska
tillampning vid dvergdngar under en musiklektion péverkar alla elever, inte bara dem med

ndgon form av NPF.

I en liten studie som denna gér det inte att generalisera. Resultaten kan dock vara relevanta
dven for andra praktisk-estetiska &mnen dér liknande 6vergéngar forekommer liksom
Fittipaldi-Wert och Mowling (2009) skriver fram i sin forskning om inkluderande
idrottsundervisning. Nér tydlighet, struktur och relationell kompetens samverkar stirks
elevernas delaktighet. Undervisningen blir péd det séttet mer kompensatorisk och likvérdig,

vilket &r ett av de uppdrag som lyfts fram i skolans vardegrund (Skolverket, 2022).

7.5. Metoddiskussion

Da dvergéngar dr komplexa fenomen som kraver tolkning av bade verbala och visuella
intryck valde vi att genomfora observationer. Metoden mdjliggjorde att vi kunde kliva in i en

undervisningssituation utan att aktivt paverka den. Pa sa sétt kunde vi finga det som sker i
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overgdngarna och skapa underlag for studiens syfte: att beskriva hur olika faktorer paverkar

overgangar under en musiklektion.

Da vi inte kompletterat vara observationer med till exempel intervjuer eller enkéter har vér
undersokning ett kvalitativt anslag med fokus pé forstielse och samband. Observationerna &r
ogonblicksbilder och visar ddrmed inte hur en ldrare generellt tinker kring, eller arbetar med,
overgangar. Nackdelen med detta dr att vi inte heller kunnat dra generella slutsatser ur vart
resultat, men detta har heller inte varit var avsikt. Mélet har varit att strdva efter en djupare

forstaelse kring de fenomen som uppstér i samband med dvergéngar.

De observationer vi genomfort har varit styrda av ett forutbestdmt observationsprotokoll. Pa
det sdttet har vi f6ljt en struktur med en tydlig forankring i studiens teoretiska
utgdngspunkter. I en friare observation hade rimligtvis fler eller andra faktorer fatt storre
uppmaérksamhet. Vi valde dock att gora sé hér for att halla fokus pa det didaktiska ramverk

som studien utgar frdn och for att skapa stringens i undersokningen.

7.6. Musikpedagogiska implikationer

Genom den hér studien 6nskar vi bidra med och bredda kunskapen om didaktiska
tillampningar som kan vara till hjilp i ett praktiskt-estetiskt &mne som musikundervisning.
De modeller och faktorer som lyfts fram ovan kan anvéindas for att underlitta for alla elever

att delta utifran sina unika forutséttningar.

Framst vill vi lyfta fram de pedagogiska fordelarna med visualisering. Musik dr abstrakt och
ord ar flyktiga. Visualisering, i synnerhet multimodal sddan, konkretiserar det abstrakta och

kommunicerar kunskap pa ett bestaende sitt.

7.7. Foérslag pa vidare forskning

I arbetet med den hér studien har flera aspekter framkommit som skulle kunna vara intressant
att f6lja upp. Mest patagligt har varit avsaknaden av forskning kring vad som hénder i
overgangar mellan aktiviteter under just musiklektioner. Detta omrdde &r, vad vi funnit,
relativt obeforskat. Den forskning vi funnit har varit inom andra skoldmnen och framst

fokuserat pa autistiska elevers forutsdttningar och behov. En stérre och bredare studie som tar
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hénsyn till fler faktorer och dven neurotypiska elevers behov skulle kunna férdjupa

forstaelsen kring hur didaktiska val kan paverka overgangar.

Var studie indikerar ett samband mellan i vilken utstrackning de tydliggérande fragorna
(SPSM, 2024b) dr besvarade och i vilken utstrickning eleverna deltar i lektionsaktiviteterna.
Detta samband skulle kunna undersokas vidare. Om sambandet kunde bekréftas skulle det

kunna motivera en bredare anvindning av tydliggérande pedagogik.

Inom tydliggorande pedagogik dr visuellt stod ett viktigt inslag. Vara observationer tyder pa
ett samband mellan graden av visualisering och elevernas mojlighet att f6lja med i
undervisningen. Vilken effekt olika typer av visualisering har skulle vara intressant att

undersOka vidare.

I var studie studerade vi ett antal ramfaktorer. Vi kunde i véra observationer ana att
ramfaktorer paverkar undervisning och dvergangar. Daremot kunde vi ocksé se att
ramfaktorer &r ett mycket stort omrdde. For att kunna dra slutsatser om hur, eller vilka,
ramfaktorer som pdverkar overgangar behdvs en betydligt mer omfattande studie inriktad pé
ramfaktorer. Efter var analys av observationerna har vi dérfor stéllt dessa parametrar mer
eller mindre helt 4t sidan. Vir beddmning &r att dessa inte dr av relevant karaktér for denna
studies syfte och det resultat vi till slut landade i for vér diskussion. I en stérre och mera
utdkad forskningsstudie skulle ramfaktorer kunna f en storre relevans for

resultatdiskussionen.

Sammanfattningsvis finns det mdnga omradden som berdr dvergéngar och som vi funnit ar

relativt obeforskade.
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Bilaga 1

Information om studien till lararna vi besokte.

[<IvIH

Observationsstudie for examensarbete
vid Kungliga Musikhogskolan

Information till deltagare
Vi vill fraga dig om du vill delta i en studie for ett uppsatsarbete vid Kungliga Musikhogskolan,
Stockholm. | det hdr dokumentet far du information om studien och vad det innebar att delta.

Vad ar det for studie och varfor vill jag att du ska delta?

| den har studien kommer vi observera musiklektioner med barn i mellanstadiealder och undersoka hur
bytet fran ett arbetsmoment till ett annat genomfors samt hur eleverna reagerar i samband med detta.
Overgangar ir ett kritiskt moment under en lektion och det finns manga faktorer som péverkar hur en
overgang fungerar. Bade var egen erfarenhet av att jobba med barn och unga i grupp, liksom litteratur
vi studerat, visar att 6vergangar har stor betydelse for larmiljon. Vart syfte ar att underséka hur
overgangar mellan olika moment under en musiklektion gar till i praktiken.

Hur gar studien till?

Studien bestar av att vi, som skriver denna uppsats, kommer sitta med i klassrummet och observera
vad som hander under musiklektionen. Vi har skapat ett observationsschema som vi kommer géra
anteckningar i och nar vi gjort alla vara lektionsbesok kommer vi analysera resultatet. Vara
observationer kraver ingen forberedelse av dig som deltagare.

Deltagandet ar frivilligt

Ditt deltagande i studien &r frivilligt och du kan nar som helst vélja att avbryta deltagandet. Om du
vdljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behéver du inte uppge varfér. Om du vill avbryta
ditt deltagande ska du kontakta ansvariga for studien (se nedan).

Vad hdnder med mina uppgifter?

| var studie kommer vi inte uppge nagon information om dig som larare, om klassen vi besoker eller
skolan som helhet. Vi kommer anonymisera alla observationer. Anteckningarna i vara
observationsscheman kommer att bevaras till dess att uppsatsarbetet avslutats for att sedan forstoras.
Ditt namn eller nagot annat som direkt skulle kunna identifiera dig kommer inte att finnas med i
resultatet. Redovisningen av resultatet kommer ske sa att ingen individ kommer kunna identifieras.

Den rattsliga grunden for behandlingen av dina personuppgifter ar informerat samtycke. Du kan nar
som helst aterkalla ditt samtycke utan att ange orsak.

Vi vore valdigt tacksamma om du kan tanka dig att delta i var studie for att vart examensarbete ska
kunna skrivas fardigt under hostterminen 2025.



Ansvariga for studien

Huvudansvarig for studien ar handledare Anna Backman Bister, Kungl. Musikhoégskolan Stockholm.
Kontaktuppgifter:

Anna.backman-bister@kmh.se

Studien genomfors av:

Marta Kayser, marta.kayser@student.kmh.se

och

Eva-Marie Hopstadiys, eva-marie.hopstadius@student.kmh.se



Bilaga 2

Information om studien till virdnadshavare i de klasser vi observerat.
—

Vi dr tva studenter vid Kungl. Musikhogskolan i Stockholm som just nu skriver en
examensuppsats for att bli legitimerade l4rare i musik for grundskola och gymnasium.

He;j!

For var uppsats rakning kommer vi besoka ett antal mellanstadieskolor och sitta med i
bakgrunden under en musiklektion och skriva anteckningar om hur lektionen genomfors. I det
hér dokumentet far du information om studien och vad det innebir att delta.

Vad ar det for studie?

I den hér studien kommer vi observera musiklektioner pa mellanstadier och undersoka hur
bytet fran ett arbetsmoment till ett annat genomfors samt hur eleverna reagerar i samband med
detta.

Hur gér studien till?

Studien bestar av att vi, eller en av oss, som skriver denna uppsats, sitter med under en lektion
och observerar. Vi har skapat ett observationsschema som vi gor anteckningar i och som
ocksa blir det material vi senare kommer analysera. Ingen upptagning av ljud eller bild
kommer att ske. Vara observationer kraver ingen forberedelse av elever och larare. Lektionen
genomfors precis som planerat och utan fokus pa att vi finns nérvarande i bakgrunden.

Deltagandet ar frivilligt

Ditt barns deltagande i studien ar frivilligt. I var studie kommer vi inte uppge nagon
information om ldrare, om klassen vi besoker, enskilda elever eller skolan som helhet. Vi
kommer anonymisera alla observationer. Anteckningarna i vara observationsscheman
kommer att bevaras till dess att uppsatsarbetet avslutats for att sedan forstoras. Inga namn
eller ndgot annat som direkt skulle kunna identifiera dig, ldraren, skolan eller klassen kommer
att finnas med i resultatet. Redovisningen av resultatet kommer ske sa att ingen individ
kommer kunna identifieras.

Har ni frdgor om studien, kontakta oss via mail:

Eva-Marie Hopstadius eva-marie.hopstadius@student.kmh.se

Mairta Kayser marta.kayser@student.kmh.se

Tack for att vi far observera er skolas musikundervisning!

Med vinlig hélsning Marta och Eva-Marie



Bilaga 3

Blankett om informerat samtycke som de lirare som deltog i undersokningen skrev under.

[<IMIH

Samtycke till att delta i projektet Overgdngar
mellan olika moment under en musiklektion

Jag har fatt muntlig och skriftlig informationen om projektet och har haft mojlighet att stélla
fragor. Jag far behalla den skriftliga informationen.

O Jag samtycker till att delta i studien for examensarbetet med titeln Overgdngar mellan
olika moment under en musiklektion.

O Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas pa det sétt som beskrivs i

informationen jag tagit del av.

Plats och datum

Underskrift

Namnfortydligande




Bilaga 4

Observationsschema.

Observation _

Datum Arskurs antal elever Lektionslangd Antal ar som lararen
undervisat gruppen
tid pa dagen (morgon, Finns det "klassrumsregler". 1. Hur dvergangar
fore lunch, efter lunch, |Hur kommuniceras dessa. kommuniceras
eftermiddag) 2. Tydliggorande pedagogig
(fragomna)
3. Visuellt stod

4. Elevernas agerande
5. relationella aspekter
6. Ramfaktorer

7. inkludering

Larare-Elev

Nar de interagerar

Lararens arbete

Fortydligande

Overgang (beskrivning)

Overgang (beskrivning)

Overgang (beskrivning)

VAD. Lararen forklarar
vad eleverna ska lara sig
pa ett inkluderande satt.

Sékerstéller hen pa nagot sétt att
alla har férstatt. Anvénder sig av

Lararen sakerstiller att

ing for att forklara. Tl

alla har forstatt.

exempel fjud, ord, bild, film,
praktiskt och sa vidare.

HUR. Lararen tyddliggor
hur eleverna ska gora.
Detta sker pa et
inkluderande satt.

Léraren &r medveten om att
munthga instruktioner blir léttare
att ta il sig om de kompletteras
med visualisering. Det vill séga
anvénder sig av text, bild, jud,
prakliskt demonstrerande, gester
elc.

NAR.
Lararen signalerar att ett
nytt moment ska bora. |

Hur rent praktiskt sker det? Til
exempel genom att visa en bild
pa nasta moment, peka pa en

god tid/utan pl ing pa tavian, g att
forberedelsemojlighet. pakalla uppmérksamhet, genom
att en time-timner piper . Besknv
hur ldraren signalerar rent
praktiskt.
Har de elever som behdver lingre
férberedelse for att kunna stélla
om tll en ny aktivitet méjighet till
det?
HUR LANGE/HUR Till exempel munthigt eller visuell.
MYCKET Tl exempel genom att ha
Tidsramar for nasta planenngen pa tavian, visar han
moment anges tider eller &r planenngen i
ketf Eler énder ldraren

time-timer, i sant fall hur. Har
eleverna helf enkelf en tydlg bild
av hur linge eller hur mycket de
ska géra nasta moment?

VARFOR. Lararen
formedlar syftet med
aktiviteten.

Férmedlar léraren vad momentet
tilfér til elvernas utveckling eller
varfér de ska léra sig ndgot. Hur
férkdaras detta. Muntigt eller
genom alf visualisera ett mal til
exempel. Hur besknvs motivet?
(Tex "fér att det star i ldroplanen”
(hénsvisar till kunskapsmélen)
eller “fér att vi ska kunna spela
il i luciataget behs

alla kunna de hér ackorden”
(Hanvisar till kommande ldromal)
eller “férst ldr man sig noter,
sedan ackord, sedan sétter vi
thop det och lér oss melodier med
komp" (visar pa trappstegen i
ldrande))

VAD SKA JAG GORA
SEN. Lararen
berattar/visar att nu ska vi
gora detta SEN ska ni
gora nagot annat

Tl exempel genom att ha
lektionsplaneningen pa tavian eller
genom alf beritta. Anvénds ord
tillsammans med text och eller
bild?




|Elevernas agerande

Fortydligande

Overgang (beskrivning)

Overgang (Beskrivning)

Overgang (beskrivning)

VAD. Eleverna vet vad de
ska gora nu
(aktivitetsinnehall)

Vilken aktivitet. Kommer de till
exempel igdng utan stérme tvekan.
Récker de upp handen om de &r
osdkra eller gér de annat istéllet
fér det som &r tankt (tll exemep!
gar runt, pratar med kompisen om
annat eller bénar spela pa fel
instrument.)

VAR.
Eleverna vet var de ska
vara (placering i rummet)

De tvekar inte utan gar i ritt

nkining och mot rétt "matenal™.

Tex nagot instrument. Detta

innebéar ocksa att de visar pa
tivation, til P

igang utan att det blir oroligt och
utan att de gér andra saker pa
vigen. De byter moment smidigt
helt enkelt

VEM. Eleverna vet vem
de ska vara med och
soker sig till sin
konstellation utan

De séker upp de de ska vara med
och inte andra.




